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resumo 
 
O projeto de intervenção e investigação que suporta este 
trabalho escrito integra-se numa dinâmica contínua – e em 
curso – de formação de trabalhadores-educadores não-
formais no setor da juventude, no âmbito do programa 
europeu “Juventude em Ação”: o Training of Trainers Course 
(ToT). Sendo esta a sua principal vinculação institucional, nem 
por isso esgota as suas significativas ligações e implicações 
noutros setores da intervenção socioeducativa. É 
especialmente pela relação relevante entre o ToT, e a 
integração da investigação no seio do ToT, e dinâmicas mais 
vastas da educação não-formal, da educação de adultos, e da 
formação vocacional e profissional dos educadores sociais, 
que se congregam neste projeto diversos atores com origens, 
preocupações e trajetórias aparentemente distantes. 
Recorrendo à aprendizagem pela conversa e à intervisão 
como dispositivos de aprendizagem e educação não-formais 
mas também como modo de investigação, encetou-se um 
processo de investigação/formação/intervenção que resultou 
na reconfiguração do ToT de modo a alicerçar a formação que 
promove em processos de investigação participativa. 
Acreditamos que iniciámos um percurso de reflexão e 
transformação participada e qualitativa de um pequeno curso 
de formação avançada para educadores não-formais que 
pode ser o primeiro ciclo de uma espiral de reflexão-ação 
filiada na investigação-ação participativa que possa contribuir 
para um outro conhecimento acerca da ação socioeducativa e 
da aprendizagem e educação não-formais, um conhecimento 
crítico e útil para conceber e implementar caminhos de 
formação e desenvolvimento pessoal e profissional em prol de 
trabalhadores socioeducativos mais capazes de qualificar o 
seu trabalho e o próprio campo. 
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abstract 
 
The research and intervention project which supports the 
writing of this report is integrated within continuing – and 
ongoing – training of non-formal trainers and youth workers 
dynamics, held under the European “Youth in Action” 
programme: the Training of Trainers Course (ToT). This being 
its main institutional affiliation, by no means does this closes 
the whole of its significant connections and impacts in other 
sectors of socio-educational intervention. It is especially 
because the ToT, and the integration of research within the 
ToT, establishes relevant bridges towards wider dynamics of 
non-formal education, of adult education, of vocational training 
for social educators, that this project congregates actors which 
origins, concerns and trajectories are apparently distant. 
Resorting to conversational learning and intervision as both 
non-formal learning and education approaches and research 
settings, a research/training/intervention process has been 
initiated, resulting in the reconfiguration of ToT as a training 
offer that rests upon participatory research dynamics.  
We believe we have taken the first steps in a path of reflection 
and qualitative and participated transformation of a small 
advanced training of trainers’ course which may be the first 
cycle of reflection-action spiral in the tradition of participatory 
action-research approaches, capable of contributing to a 
diverse knowledge on socio-educational action and on non-
formal education and learning, a critical and useful knowledge 
to design and implement personal and professional training 
and development trajectories so that socio-educational 
workers can qualify their own work and the field itself. 
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A aprendizagem pela conversa na formação de educadores não-formais 
INTRODUÇÃO 
 O projeto de intervenção e investigação que suporta este trabalho escrito 
integra-se numa dinâmica contínua – e em curso – de formação de trabalhadores-
educadores não-formais no setor da juventude, no âmbito do programa europeu 
“Juventude em Ação”: o Training of Trainers Course (ToT). Sendo esta a sua principal 
vinculação institucional, nem por isso esgota as suas significativas ligações e 
implicações noutros setores da intervenção socioeducativa. É especialmente pela 
relação relevante entre o ToT, e a integração da investigação no seio do ToT, e 
dinâmicas mais vastas da educação não-formal, da educação de adultos, e da 
formação vocacional e profissional dos educadores sociais, que se congregam neste 
projeto diversos atores com origens, preocupações e trajetórias aparentemente 
distantes. 
Acreditamos que iniciámos um percurso de reflexão e transformação 
participada e qualitativa de um pequeno curso de formação avançada para educadores 
não-formais que pode ser o primeiro ciclo de uma espiral de reflexão-ação que possa 
contribuir para um outro conhecimento acerca da ação socioeducativa e da 
aprendizagem e educação não-formais, um conhecimento crítico e útil para conceber e 
implementar caminhos de formação e desenvolvimento pessoal e profissional dos 
trabalhadores socioeducativos mais capazes de qualificar o seu trabalho e o próprio 
campo. 
O presente trabalho escrito tem como preocupação inicial clarificar as 
circunstâncias específicas que possibilitaram o encontro entre os diversos 
intervenientes no projeto, e é deste encontro que se pretende dar conta no 
Preâmbulo. 
No Capítulo 1 explicitam-se os elementos que se consideram relevantes para 
caracterizar o contexto político, institucional e educativo em que se insere o ToT 
enquanto oferta formativa, problematizando-se as questões que emergem da 
tendência para a profissionalização do setor da juventude e que têm um impacto 
percetível no campo da educação não-formal, no qual tradicionalmente se têm 
desenvolvido as trajetórias formativas dos trabalhadores sociais, educadores e 
voluntários envolvidos em projetos europeus implementados neste setor. 
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O Capítulo 2 ocupa-se primeiramente de filiar o trabalho social desenvolvido 
pelos educadores sociais no campo da educação, mais especificamente da educação 
não-formal, estabelecendo-se linhas de afinidade entre o perfil profissional em 
Educação Social e o perfil em construção dos trabalhadores-educadores não-formais 
no setor da juventude. Consequência inerente a esta afinidade será o paralelismo, que 
se pretende evidenciar, entre a problematização dos processos formativos com vista à 
qualificação do trabalho dos educadores sociais e as questões abordadas no Capítulo 
1. Desta proximidade de preocupações e princípios emergem necessidades comuns de 
consolidação de processos de investigação em torno e no seio dos processos 
formativos destes trabalhadores socioeducativos. 
Ancorado na sistematização das necessidades que sustentam a premência da 
investigação no âmago da formação, o Capítulo 3 introduz duas abordagens 
metodológicas para a integração coerente e sustentada de processos de investigação-
ação participativa nos alicerces dos processos formativos dos trabalhadores 
socioeducativos: a aprendizagem pela conversa e a intervisão. 
No Capítulo 4 relata-se de forma fundamentada como se operacionalizou a 
incorporação da aprendizagem pela conversa e da intervisão no seio da formação de 
trabalhadores-educadores não-formais no setor da juventude, mais concretamente no 
ToT, dando-se conta das opções metodológicas que a equipa de trabalho deste projeto 
foi assumindo como resultado do seu processo de investigação/formação integrada na 
preparação do curso. 
O Capítulo 5 é onde se evidencia mais fortemente a filiação deste projeto na 
abordagem metodológica paradigmática da investigação-ação participativa, 
apresentando-se o “produto” do processo de investigação e intervenção: um novo 
ToT, recriado como um novo ciclo na espiral de reflexão-ação que amplia de forma 
congruente a reflexão iniciada pela equipa do projeto, envolvendo os participantes da 
presente edição do curso na construção de conhecimento em torno da articulação 
entre aprendizagem, educação e investigação, mais concretamente através da 
exploração dos processos que suportam as aprendizagens não-formais no ToT. 
Em Considerações Finais faz-se uma sistematização do conhecimento que está 
a ser produzido (até à data) pela equipa do ToT e pelos participantes, abrindo-se pistas 
para outras (novas?) formas de conceber e implementar dinâmicas de formação 
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contínua em Educação Social e, de uma forma geral, para um outro trabalho 
socioeducativo. 
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PREÂMBULO – O PONTO DE ENCONTRO COMO PONTO DE PARTIDA 
O ponto de partida para o projeto de investigação/intervenção aqui descrito 
localiza-se nos processos de reflexão partilhada que os seus protagonistas iniciaram no 
âmbito do Seminário “Diálogo em Aprendizagem Não-formal: encontros entre a 
prática e a investigação”, promovido em novembro de 2011 por uma rede europeia de 
educadores em educação não-formal - a Rede UNIQUE (United for Innovation and 
Quality in Education). À realização deste Seminário presidiu a intenção de contribuir 
para capacitação dos membros da UNIQUE com vista à integração da investigação nos 
processos de educação não-formal que promovem, consequência do reconhecimento 
de que a inovação e a melhoria da qualidade das suas práticas educativas assentam em 
processos de investigação capazes de produzir conhecimento relevante sobre as 
mesmas. 
Para o efeito, a UNIQUE lançou uma chamada de peritos para a conceção e 
dinamização de três workshops, a integrar no plano de trabalhos a desenvolver ao 
longo dos cinco dias de Seminário. Cada workshop deveria ir ao encontro das 
necessidades formativas manifestadas pelos participantes aquando da sua inscrição no 
Seminário, sistematizadas pela organização em torno de 3 questões: 
- Como aferir aprendizagens em contextos de educação não-formal? 
- Como adaptar metodologias de investigação aos princípios da educação não-
formal? 
- Como ensinar essas metodologias a educadores e a investigadores?  
Foi então proposta à organização a realização do workshop “Quando Investigar 
é Aprendermos Juntos: Investigação Participativa pela Aprendizagem pela Conversa”, 
com o qual se pretendia: 
- proporcionar a aprendizagem experiencial da metodologia da aprendizagem 
pela conversa (Baker, Jensen & Kolb, 2002); 
- evidenciar o caráter educativo e investigativo do processo vivenciado; e 
- perspetivar o seu potencial para a integração da investigação nas práticas 
educativas.  
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O trabalho desenvolvido com dois dos participantes no Seminário veio a ser o 
primeiro passo para o projeto “Training of Trainers integrated action-research” que 
está em desenvolvimento no âmbito do Training of Trainers Course (ToT), um curso 
anual de formação avançada orientado para educadores intervenientes em projetos 
para a juventude no âmbito do Programa Juventude em Ação (PJA) da União Europeia 
(UE). Este projeto de investigação e intervenção, levado a cabo entre maio de 2012 e 
setembro de 2013, é o suporte empírico do presente relatório.   
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CAPÍTULO 1 – PARA A CARACTERIZAÇÃO DO CAMPO DE INTERVENÇÃO 
 
1. Breve introdução ao Programa Juventude em Ação 
O Programa Juventude em Ação (PJA) é o programa da União Europeia (UE) 
orientado para o trabalho com jovens, criado por resolução conjunta do Parlamento e 
do Conselho Europeus para vigorar entre 2007 e 2013 (cf. Decisão nº. 1719/2006/EC 
do Parlamento e Conselho Europeus). No contexto deste programa, a faixa etária da 
juventude é situada entre os 15 e os 28 anos, ainda que determinadas ações do PJA se 
abram à participação de jovens entre os 13 e os 30 anos. Como outras ações sectoriais 
comunitárias, o PJA pretende desenvolver a cooperação entre os países-membros da 
UE, neste caso específico no campo do trabalho no setor da juventude. 
Da análise do referido documento jurídico-normativo de referência para o PJA, 
resulta a sistematização de alguns elementos centrais para compreender as 
finalidades, objetivos e processos sobre os quais assenta o programa. Esta 
sistematização suporta-se também na consulta dos elementos de comunicação 
externa constantes do sítio da Internet do PJA1, que são já uma apropriação sintética 
das orientações políticas estratégicas do programa, e na leitura de autores que se têm 
dedicado à investigação e à reflexão em torno do PJA enquanto espaço de educação 
não-formal, nomeadamente Helmut Fennes, Hendrik Otten e Yael Ohana (cf. Fennes & 
Otten, 2008; Otten & Ohana, 2009), uma vez que é precisamente essa dimensão do 
programa sobre a qual se construiu o projeto de investigação e intervenção de que 
aqui se dá conta. 
As grandes finalidades transversais traçadas para o desenvolvimento do PJA, e 
no que respeita aos jovens para os quais se orienta, podem agregar-se em 5 grandes 
linhas estratégicas que contribuem para o desenvolvimento de uma dimensão 
europeia do pensar e do agir junto da população jovem: a construção e o 
acompanhamento de cidadanias nacionais e europeias ativas; a promoção de 
oportunidades igualitárias de participação na vida democrática; a promoção de 
oportunidades igualitárias de participação em dinâmicas promotoras de crescimento 
1 http://ec.europa.eu/youth/youth-in-action-programme/overview_en.htm 
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pessoal e de integração e coesão social; o favorecimento de contextos facilitadores de 
diálogo intercultural; e a melhoria da empregabilidade dos jovens. 
No sentido da operacionalização do PJA em torno destas finalidades, as Ações 
que corporizam o programa devem sempre ter em conta o seu papel no 
desenvolvimento das políticas europeias nos setores do reconhecimento da 
diversidade cultural e linguística na Europa; da promoção da coesão social; do 
combate a todas as formas de discriminação de género, origem étnica, religião, 
capacidades, idade ou orientação sexual; e da promoção de um desenvolvimento 
sustentável. Adicionalmente, espera-se que as Ações do PJA respeitem requisitos de 
reforço e complementaridade em relação a outras áreas de ação da UE, 
nomeadamente aquelas que se situam no campo da aprendizagem ao longo da vida - 
destacando-se as que se localizam nos domínios da educação não-formal e informal e 
da formação vocacional. Esta última componente do programa diz respeito, 
especificamente, à formação de trabalhadores no setor da juventude, uma área de 
atuação central do PJA e que é precisamente aquela que despoleta o projeto de 
investigação e intervenção que se constitui como suporte empírico a este relatório. 
 
1.1 O PJA no espaço europeu de aprendizagem e educação ao longo da vida 
À medida que se vai compreendendo a forma reticular e articulada pela qual as 
instituições europeias estabelecem as orientações e as estruturas para o 
desenvolvimento dos espaços educativos na Europa, cresce o reconhecimento de que 
o PJA deve ser percebido como parte integrante de um cenário mais amplo. No 
relatório final de avaliação deste programa (McCoshan et al., 2011) encontram-se 
referências explícitas ao facto do PJA, nas suas diversas ações e dimensões, contribuir 
para a configuração do campo educativo europeu – especialmente no domínio da 
educação não-formal – e para a definição das práticas educativas – de novo, 
especificamente por via das abordagens não-formais – nos espaços educativos 
europeus, assumindo-se como um eixo de suporte às dinâmicas enquadradas no 
quadro estratégico para a cooperação europeia no domínio da educação e da 
formação (EF 2020) e no Programa Aprendizagem ao Longo da Vida (PALV). 
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O mesmo relatório defende que o PJA sustenta o quadro estratégico EF2020 na 
medida em que proporciona oportunidades de aprendizagem não-formal, 
contribuindo assim para a flexibilização das trajetórias de aprendizagem, para a 
melhoria da qualidade e da eficiência da educação e da formação, e para acentuar a 
criatividade, a inovação e o empreendedorismo na educação e na formação. 
Estes contributos do PJA para o domínio da educação e da formação no espaço 
europeu serão tão reais e percetíveis quanto as dinâmicas de avaliação formativa e 
sumativa inerentes aos processos de educação e aprendizagem que o programa 
promove o permitirem. É essencial aos projetos desenvolvidos no âmbito do PJA um 
movimento de procura e reforço da interligação entre, por um lado, dinâmicas 
educativas e de aprendizagem e, por outro, dinâmicas de investigação que permitam a 
construção de conhecimento acerca das primeiras, de modo a que os processos de 
tomada de decisão integrados no decurso dos projetos e em torno da sua 
continuidade e/ou reconfiguração sejam devidamente informados. O reforço da 
dimensão investigativa contínua no seio dos processos de educação e aprendizagem 
promovidos deverá ser o pilar central para o desenvolvimento de uma renovada 
prática educativa não-formal no âmbito do PJA, sob pena de não ser passível de 
visibilidade e de evidência a sua vocação para a melhoria da qualidade, eficiência e 
inovação no espaço educativo europeu. É aliás este o móbil para a criação da Rede 
UNIQUE e para a realização do Seminário “Diálogo em Aprendizagem Não-formal: 
encontros entre a prática e a investigação”, que despoletou o projeto que aqui se 
reporta. 
Já no que respeita ao PALV, o relatório destaca que o PJA se constitui como um 
contributo para o continuum da aprendizagem ao longo da vida e para a construção da 
sociedade baseada no conhecimento a que o PALV se propõe. Este contributo é 
reconhecido como complementar, pelo facto de se sustentar na aprendizagem e 
educação não-formais, mas também como de acrescida mais-valia, pelo facto de 
contemplar objetivos orientados para a participação que, à partida, não estão 
explicitamente assegurados pelas ações desencadeadas diretamente a partir do PALV. 
Sendo evidentes as linhas de complementaridade entre o PJA e programas sectoriais 
do PALV como o Comenius e o Erasmus - nomeadamente por via da promoção de 
ações de mobilidade, de ações de formação, intercâmbios e articulação em rede entre 
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organizações que trabalham no setor da juventude, que se realizam através de formas 
análogas aquelas que encontramos no domínio da educação formal a partir destes dois 
programas orientados para o ensino básico, secundário e superior – as conexões entre 
o PJA e o programa sectorial do PALV orientado para a educação de adultos, o 
Grundtvig, são menos visíveis e menos clarificados. 
A clarificação e visibilização do contributo do PJA para a educação de adultos 
passa por devotar um olhar mais atento às dinâmicas de formação de trabalhadores no 
setor da juventude que ocorrem no interior deste programa. Importa identificar, 
sistematizar e partilhar com outras instâncias do espaço educativo europeu os 
princípios e os processos sobre os quais essas dinâmicas formativas assentam, bem 
como os resultados que delas emergem, quer do ponto de vista das aprendizagens 
realizadas, quer do ponto de vista da consequente qualificação do trabalho de 
intervenção no setor da juventude que estas pessoas irão desenvolver. Uma vez mais, 
importa trazer para o interior do PJA dinâmicas de investigação integradas também 
nos processos de educação e de aprendizagem dos atores adultos que animam o 
programa, para assim reconhecer o seu contributo transversal para a configuração do 
espaço educativo europeu de uma forma geral, e para a formação vocacional e 
profissional de trabalhadores no campo da intervenção socioeducativa em particular. 
 
1.2 O PJA como campo de práticas em educação não-formal 
Um dos desígnios principais do PJA é oferecer “[…] oportunidades para que os 
jovens adquiram competências […]”, pelo que se constitui como um “[…] instrumento 
essencial da aprendizagem não-formal […] cuidadosamente planificada para fomentar 
o desenvolvimento pessoal, social e profissional […]” dos jovens (Comissão Europeia, 
2013: 7). Sendo assim, e atendendo também às finalidades expressadas do programa, 
depreende-se que as pessoas envolvidas na conceção e desenvolvimento de projetos 
ao abrigo do PJA, designadas por trabalhadores no setor da juventude, devem ter 
competências para conceber e desenvolver atividades de educação não-formal com 
jovens, pelo que se enquadram no espetro dos educadores não-formais - mesmo não 
havendo explicitação da dimensão educativa das atividades que desenvolvem, ou que 
invoquem para a sua prática competências associadas a outros campos de intervenção 
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no setor da juventude que não o educativo (Fennes & Otten, 2008: 13). Otten & Ohana 
(2009: 7) referem ainda que os trabalhadores no setor da juventude devem ser 
capazes de trabalhar, de forma competente, no campo da educação intercultural como 
uma forma específica de educação política, o que situa de forma clara os atores 
envolvidos no PJA num dos campos tradicionalmente associados à educação não-
formal. 
A definição de educação não-formal constante do documento de trabalho 
Pathways 2.0 towards recognition of non-formal learning/education and of youth work 
in Europe2, produzido no âmbito da parceria para o setor da juventude entre o 
Conselho da Europa e a Comissão Europeia é o referencial integrador dos princípios e 
práticas de educação não-formal que informam os projetos do PJA: 
[…] entendida como aprendizagem fora de contextos institucionais (extra-escolar) é a 
atividade-chave mas também a competência-chave do trabalho no setor da juventude. 
É usualmente estruturada – baseia-se em objetivos de aprendizagem, tempos de 
aprendizagem e suporte específico à aprendizagem – e é intencional. Tipicamente não 
conduz a certificação, mas num número crescente de casos são emitidos certificados, 
conduzindo a um melhor reconhecimento dos resultados individuais da aprendizagem. 
(Conselho Europeu & Comissão Europeia, 2011: 4) 
Consultando a mesma fonte, acedemos ao conjunto de princípios que devem 
estar presentes na conceção e implementação de atividades de educação não-formal 
no âmbito do PJA, por forma a trabalhar no sentido da concretização das finalidades a 
que o programa se propõe: abordagens participativas, centradas no aprendente e nas 
suas necessidades, aspirações e interesses; settings que promovem a aprendizagem no 
grupo de pares, em ambientes promotores de aprendizagem e diálogo interculturais; 
recurso a estratégias diversificadas e à complementaridade entre níveis de 
aprendizagem cognitiva, social e prática (Conselho Europeu & Comissão Europeia, 
2011: 5). Fennes & Otten acrescentam a este conjunto de princípios a promoção de 
“valores e práticas democráticos” (2008: 15). 
2 Tradução livre da autora: “Caminhos 2.0 para o reconhecimento da aprendizagem/educação não-
formal e do trabalho no setor da juventude na Europa” 
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Como se viu, no contexto das políticas europeias no setor da juventude, falar 
de trabalho com jovens é falar da educação não-formal com jovens. 
Consequentemente, é igualmente válido assumir-se que a formação de trabalhadores 
no setor da juventude corresponde a dinâmicas de formação de educadores não-
formais que trabalham neste setor. Do mesmo modo, as referências ao perfil de 
competências, ou ao perfil profissional, dos trabalhadores no setor da juventude, 
devem ser encaradas como referências ao perfil de competências, ou ao perfil 
profissional, dos educadores não-formais no setor da juventude. 
 
2. Definição de um perfil profissional: trabalhadores no setor da juventude no 
âmbito do PJA 
A designação de “trabalhadores no setor da juventude” (tradução livre do 
original em inglês youth workers) refere-se a um conjunto vasto de “multiplicadores” 
no setor da juventude: trabalhadores sociais, líderes juvenis, voluntários, membros de 
grupos de jovens (Fennes & Otten, 2008: 13). Apesar de abrangente, esta categoria 
parece excluir, ou pelo menos não evidenciar, que são também considerados 
trabalhadores no setor da juventude aqueles que, de forma explícita, se definem e 
identificam como educadores, formadores e/ou facilitadores de aprendizagens, quer 
de outros que se assumem inequivocamente como educadores, formadores e/ou 
facilitadores de aprendizagens, quer de trabalhadores no setor da juventude em geral 
na aceção assumida pelo PJA. Otten & Ohana (2009: 5) salientam que, efetivamente, 
também estes perfis se incluem na categoria dos trabalhadores no setor da juventude, 
mesmo não trabalhando diretamente com jovens (embora ressalvando que, na sua 
maioria, o fazem), uma vez que são igualmente agentes multiplicadores no setor. 
Importa, assim, ter a noção de que, no plano das políticas e das práticas europeias no 
setor da juventude, as dinâmicas de formação de trabalhadores no setor de juventude 
englobam também as dinâmicas de formação de educadores, formadores e/ou 
facilitadores de aprendizagens que, por sua vez, contribuirão para a formação de 
outros atores intervenientes no PJA. Se todos se poderão considerar educadores não-
formais pela natureza do seu trabalho no âmbito do PJA, este grupo de pessoas 
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designa-se e identifica-se de forma mais clara e explícita num perfil socioeducativo, o 
que de algum modo introduz um fator de diferenciação relativamente aos demais 
trabalhadores no setor da juventude. Por outro lado, estes trabalhadores-educadores 
são, por inerência do público com quem trabalham, educadores de adultos, condição 
que contribui também para alguma diferenciação no seio do coletivo de 
trabalhadores-educadores no setor da juventude. Estes fatores fazem destes 
trabalhadores-educadores não-formais um coletivo que partilha um conjunto de 
preocupações decorrentes da sua prática profissional que os distingue num universo 
vasto e diverso de trabalhadores no setor da juventude na Europa. 
 
2.1 Competências para o trabalho no setor da juventude - competências para o 
trabalho socioeducativo 
Otten & Ohana (2009: 5-7) salientam que o perfil de competências dos 
trabalhadores-educadores não-formais no setor da juventude deve suportar a missão 
global dos projetos desenvolvidos no âmbito do PJA, espelhada no conjunto de 
finalidades que atrás se sistematizaram. Propõem então que, consequentemente, o 
desempenho das atividades destes atores no âmbito do programa implicará: 
- o desenvolvimento de competências pessoais e profissionais que englobam 
saberes, atitudes e valores, e a capacidade para agir essas competências de forma 
autónoma – quando trabalham sozinhos com um grupo de jovens ou de outros 
educadores – e de forma colaborativa – quando integrados em equipas de formadores; 
- um nível de maturidade pessoal e social que lhes permita desempenhar de 
forma bem sucedida tarefas complexas  e gerir situações em contextos interculturais 
complexos, permeados de ambiguidade, contradições e ambivalências;  
- o desenvolvimento de um pensamento reflexivo autónomo, crítico, analítico e 
não-dogmático, aliado à capacidade de autoperceção e autoanálise e não-dogmático; 
- a realização de uma ação reflexiva, que lhes permita a gestão das suas 
competências sem perder de vista os princípios e as abordagens metodológicas 
preconizados para os processos de educação não-formal que concebem e 
implementam; 
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- a capacidade para perceber os sujeitos, as situações comunicacionais, as 
interações que se desenrolam em contextos de educação não-formal, de modo a 
possibilitar aos sujeitos processos sustentáveis de aprendizagem de acordo com as 
suas próprias necessidades, características e capacidades, em respeito pelos objetivos 
globais dos projetos que enquadram a sua ação socioeducativa. 
A partir desta última competência, os mesmos autores salientam que pensar e 
agir reflexivamente exige, dos educadores não-formais no âmbito do PJA, mais do que 
capacidades pedagógicas, métodos de animação e técnicas de facilitação de 
aprendizagens (2009: 6), remetendo para um quadro mais abrangente de 
competências sociais e relacionais destes profissionais. Neste sentido, apontam para a 
necessidade de proporcionar as condições necessárias para que os trabalhadores-
educadores não-formais possam, de forma autónoma e autodirigida, assumir a 
responsabilidade pelo seu desenvolvimento pessoal e profissional transversal e 
holístico, ou seja, pela sua formação contínua ao longo da sua vida e rentabilizando 
todos os seus contextos de vida e de trabalho. 
Atendendo ao perfil de competências preconizado para os educadores não-
formais que trabalham no setor da juventude, e ao conjunto de princípios orientadores 
para as práticas educativas não-formais no seio do PJA, Fennes & Otten elaboraram 
uma sistematização das abordagens metodológicas consideradas adequadas ao 
desenvolvimento do que designam por “competências que combinam conhecimentos, 
atitudes e capacidades necessários ao trabalho no setor da juventude” (Fennes & 
Otten, 2008: 16), de onde se destacam: abordagens orientadas para o processo e 
holísticas, dado o caráter multidimensional – cognitivo, social e prático - das 
competências a desenvolver; aprendizagem autodirigida, combinada com métodos 
focados na interação social entre pares, com recurso aos encontros interculturais 
como dispositivo de aprendizagem; aprendizagem experiencial, em que se reflete e 
analisa a partir da experiência, aprendendo fazendo (2008: 17). Esta matriz 
orientadora das propostas formativas para estes trabalhadores-educadores não-
formais é seguida, como se verá, no curso de formação para formadores que operam 
no PJA em torno do qual se construiu o projeto de investigação e intervenção de que 
aqui se dá conta. Outras propostas formativas no âmbito do PJA são estruturadas a 
partir destas orientações (García López, 2007), quer sejam encarados pelos 
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participantes, e pelo programa, como ponto de entrada no processo formativo – 
equiparável ao nível de formação profissional inicial de outros profissionais do 
trabalho socioeducativo, como os educadores sociais, como adiante se explora – ou 
como processos avançados de formação – equiparável, analogamente, a dinâmicas de 
formação contínua de outros perfis profissionais no campo do trabalho 
socioeducativo. 
 
3. A formação de trabalhadores-educadores não-formais no âmbito do PJA 
O acolhimento que as organizações nacionais e europeias que trabalham no 
setor da juventude fizeram do PJA, veio acompanhado de um consenso relativamente 
ao incremento da exigência do programa: se por um lado percebiam que o PJA vinha 
introduzir mais e mais complexas tarefas para a ação socioeducativa e para a 
coordenação internacional no setor, por outro lado consolidou-se a perceção de que o 
trabalho europeu no setor da juventude é um campo crescentemente complexo de 
encontro multiculturais e de tensão social. Para os vários agentes institucionais 
comprometidos com o PJA foi imediata e evidente a necessidade de implementar e 
desenvolver, de forma aprofundada, dinâmicas de formação de elevada qualidade 
especificamente direcionadas para os trabalhadores-educadores no setor da 
juventude, de modo a sustentar a qualidade dos projetos no âmbito do PJA (García 
López, 2007). Para responder a esta necessidade, o PJA criou uma rede de 8 Centros de 
Recursos orientados para áreas consideradas prioritárias para assegurar a qualidade 
do trabalho europeu no setor da juventude (Teichmann, Kaltenborn & Kasa, 2007): a 
rede SALTO (Support, Advanced Learning and Training Opportunities within the Youth 
in Action Programme3). Desta rede faz parte o Centro de Recursos para a Formação e a 
Cooperação, que responde diretamente ao objetivo de proporcionar recursos para a 
formação de trabalhadores-educadores no setor da juventude, organizando atividades 
de formação e de intercâmbio para apoiar as organizações e os atores responsáveis 
pela implementação do PJA, em coerência com a Estratégia Europeia para a Formação 
no Programa Juventude em Ação (Comissão Europeia, 2010). Uma dessas atividades é 
3 Tradução livre da autora: “Apoio, Oportunidades de Formação e Aprendizagem Avançada no âmbito 
do Programa Juventude em Ação” 
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um curso de formação de formadores, diretamente promovido pelo Centro de 
Recursos para a Formação e a Cooperação no PJA, em parceria com as várias Agências 
Nacionais para o PJA dos diversos estados-membro da UE que, além de acolherem os 
seminários e os projetos de prática desenvolvidos no âmbito do curso, financiam os 
custos associados aos participantes oriundos de cada país. O curso, designado Training 
of Trainers Course (ToT), envolve cerca de 25 participantes por edição, e envolve 
custos na ordem dos €10.000/participante, pelo que a monitorização da sua qualidade 
enquanto proposta educativa e do seu impacto na qualidade do PJA e na qualificação 
dos educadores não-formais que trabalham no setor da juventude é uma preocupação 
também de ordem económico-financeira. É neste curso que se localizam os processos 
de investigação, reflexão e intervenção que corporizam o projeto que aqui se reporta. 
 
3.1 Paradoxos e problemas emergentes da profissionalização do setor 
Ao nível das políticas europeias para a juventude, a formação destes 
educadores é considerada um eixo fundamental de atuação pelo seu impacto na 
qualidade da intervenção com a população jovem (Otten & Ohana, 2009: 5). 
Analisando as recomendações e os quadros estratégicos para o setor, percebe-se que 
se configura como prioritário o desenvolvimento de um perfil qualificado, propondo-se 
mesmo a criação de um Quadro Europeu de Competências Genéricas para o trabalho 
no setor da juventude, que deverá orientar a organização de uma rede de ofertas 
formativas acreditadas (Comissão Europeia, 2010: 3), o que constitui um passo no 
sentido da consolidação de um movimento para a certificação e profissionalização do 
campo da educação não-formal no setor da juventude (Fennes & Otten, 2008: 27; 
Otten & Ohana, 2009: 7).  
Neste contexto, desenha-se uma tendência, paradoxal, de formalização dos 
processos de formação de educadores não-formais, mantendo-se, no campo 
discursivo, a crença de que a sua formação deve decorrer num sistema de princípios 
educativos coerentes com a sua prática educativa, em que as abordagens pedagógicas 
sejam consistentes com as competências a desenvolver, para que efetivamente sejam 
capazes de agir no quadro da educação não-formal. Esta ambiguidade gera tensões 
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com consequências, já percetíveis, de erosão de alguns princípios da educação não-
formal nos processos de formação destes educadores (Fennes & Otten, 2008: 13). 
As tensões resultantes para os processos de educação não-formal decorrem, 
genericamente, de duas dinâmicas paralelas: a criação de instrumentos de certificação 
e profissionalização, como quadros de competências para o trabalho no setor da 
juventude, ou mecanismos de acreditação de entidades e processos/percursos de 
formação – abrindo caminho a dinâmicas de subjugação dos processos de 
aprendizagem aos conteúdos e ao reconhecimento das aprendizagens, de 
hierarquização de saberes e papéis, de padronização de settings de formação e 
dispositivos de aferição; e a pressão para a massificação e contratualização da 
formação decorrente dos mecanismos europeus de financiamento – o que acarreta 
um potencial de institucionalização dos processos de aprendizagem, fragilizando o 
respeito pelo princípio básico da educação centrada no aprendente, assente em 
relações transparentes e securizantes capazes de promover a participação voluntária 
em processos democráticos, equitativos e cooperativos (Fennes & Otten, 2008). 
Os aspetos anteriormente referidos são uma evidência concreta daquilo que 
Lima & Afonso (2006: 222) designam como “dupla formalização - a formalização do 
não-formal em termos educacionais e a formalização do informal em termos 
organizacionais”, destacando a dinâmica de reciprocidade entre a formalização de 
iniciativas originalmente situadas na educação não-formal e a crescente estruturação, 
hierarquização e regulação dos processos no seio de entidades originalmente mais 
tendentes à flexibilidade, à improvisação e mesmo à ambiguidade.  
Os riscos trazidos pelos processos de formalização da formação dos 
trabalhadores-educadores não-formais que operam no setor da juventude a nível 
europeu são, no entanto, percebidos num cenário em que essa formalização surge 
como consequência dos esforços para a qualificação do trabalho socioeducativo nesse 
setor. A preocupação com a qualidade do trabalho no setor da juventude – decorrente 
do reconhecimento das exigências acrescidas do trabalho socioeducativo com jovens 
no contexto europeu atual - induziu, como se viu, a emergência de respostas 
formativas no sentido de qualificar o trabalho socioeducativo por via da qualificação 
dos atores responsáveis pela conceção e pela implementação desse trabalho. Em rigor, 
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reconhece-se que a qualidade dos processos educativos não-formais, em contexto 
europeu, deve ser equacionada em três níveis (Fennes & Otten, 2008: 21): 
- o nível macro, dos sistemas e das políticas educativas de âmbito regional, 
nacional e europeu: 
- o nível meso, das instituições e organizações que promovem as ações 
socioeducativas; 
- o nível micro, dos processos de ensino-aprendizagem. 
No que respeita ao nível micro, Gruber & Schlögl (2007, cit. em Fennes & Otten, 
2008: 20) ressalvam que o sucesso educativo não se relaciona linearmente com a 
qualidade do processo educativo, daqui resultando que se este se pode assegurar e 
aferir, isso não significa que está concomitantemente assegurada a aprendizagem, ou 
que esta se pode prever. Não obstante, também não será legítimo esperar que os 
processos de aprendizagem sejam bem-sucedidos do ponto de vista da aquisição e 
desenvolvimento de competências, sem que se cuide a organização dos contextos e 
interações educativos de modo a que sejam favorecedores das aprendizagens (Fennes 
& Otten, 2008: 21). Emerge então um outro paradoxo no coração da tendência de 
profissionalização do setor do trabalho socioeducativo neste setor: a qualificação dos 
trabalhadores reside no sucesso de processos de aprendizagem com vista ao 
desenvolvimento de competências-chave reconhecíveis e certificáveis, mas essas 
aprendizagens são, em larga medida, não inteiramente planificáveis nem controláveis, 
porque assentam em dimensões relacionais e psicossociais da pessoa dos 
trabalhadores. Os processos formativos podem ser continuamente desenhados, 
avaliados e reconfigurados para que sejam congruentes com critérios de qualidade 
definidos para a educação não-formal, mas nem por isso será garantido o sucesso 
aferido em termos de aprendizagens e qualificação dos educadores em formação.  
É neste contexto que a equipa responsável pela conceção e dinamização do ToT 
pretende compreender melhor em que medida o curso é, e poderá continuar a ser, 
uma “oferta [formativa] de elevada qualidade para formadores, educadores e 
facilitadores em busca de mais competência, de mais segurança, de mais confiança, de 
mais contactos, de mais profissionalismo ou de mais clareza para as próximas etapas 
das suas carreiras profissionais” (Hofmann, 2010: 3). Para a equipa, aferir e melhorar a 
18 
 
A aprendizagem pela conversa na formação de educadores não-formais 
sua eficácia, coerência e qualidade requer levar a cabo um processo de investigação 
que permita compreender o que suporta a aprendizagem não-formal dos participantes 
no ToT, já que, como se explicita em seguida, a função de suporte à aprendizagem 
autodirigida dos participantes constitui o cerne da formação proposta no curso. 
 
3.2 O Training of Trainers Course: proposta formativa e espaço de aprendizagens 
O ToT realiza-se anualmente desde 1999/2000 com a finalidade de contribuir 
para melhorar a qualidade dos processos de formação integrados nos programas da 
UE no setor da juventude4 (Hofmann, 2010: 3), na medida em que se orienta para a 
formação avançada de trabalhadores-educadores que implementam atividades de 
educação não-formal no âmbito do próprio PJA. 
Analisando o anúncio de candidatura à participação no ToT5, percebemos que o 
conjunto de sete competências a desenvolver pelos participantes no curso está 
diretamente associado ao perfil de competências para os trabalhadores no setor da 
juventude preconizado pelas instâncias europeias que regulam o setor, com uma 
concretização específica para o trabalho no âmbito do PJA: 
• Competência 1 - Planificar atividades educativas em linha com os valores e os 
propósitos do PJA; 
• Competência 2 - Desenvolver e explicitar uma abordagem educativa que 
incorpora os conceitos-chave, os valores e a prática consolidada da educação não-
formal; 
• Competência 3 - Aprender a aprender; 
• Competência 4 - Lidar com a ambiguidade e a mudança; 
• Competência 5 - Compreender e facilitar a aprendizagem de outros; 
• Competência 6 - Desenhar, implementar e avaliar programas de formação; 
• Competência 7 - Cooperar em equipas internacionais de formadores. 
4 O ToT iniciou-se ainda sob alçada do Programa “Juventude”, implementado entre 2000 e 2006, que 
antecedeu o Programa Juventude em Ação (cf. http://ec.europa.eu/youth/index_en.htm) 
5 Disponível em http://www.salto-youth.net/rc/training-and-cooperation/tc-rc-nanetworktcs/tot/ 
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 As competências a desenvolver no processo formativo previsto no ToT 
relacionam-se também com as oito competências essenciais para a aprendizagem ao 
longo da vida sistematizadas no âmbito do programa de trabalho da Comissão 
Europeia em parceria com os Estados-membro “Educação e Formação 2010” 
(Comissão Europeia, 2007), que constituem uma matriz de referência para o trabalho 
de desenvolvimento de formadores no e para o PJA (Otten & Ohana, 2009), em função 
do reconhecimento do seu papel na promoção de oportunidades e contextos de 
aprendizagem ao longo da vida. As sete competências que estão na base das decisões 
estratégicas e operativas respeitantes ao desenho do ToT estão, efetivamente, 
construídas como um caminho específico de desenvolvimento das oito competências-
chave e, apesar das suas múltiplas intersecções, as mais evidentes podem 
esquematizar-se deste modo:  
• Competência 1: Competência digital; Aprender a aprender; Competências 
sociais e cívicas; Espírito de iniciativa e espírito empresarial; Sensibilidade e expressão 
culturais 
• Competência 2: Aprender a aprender; Competências sociais e cívicas; 
Sensibilidade e expressão culturais 
• Competência 3: Aprender a aprender 
• Competência 4: Competência matemática e competências básicas em ciências 
e tecnologia; Aprender a aprender; Competências sociais e cívicas; Sensibilidade e 
expressão culturais 
• Competência 5: Comunicação na língua materna; Comunicação em línguas 
estrangeiras; Competência matemática e competências básicas em ciências e 
tecnologia; Aprender a aprender; Competências sociais e cívicas; Sensibilidade e 
expressão culturais 
• Competência 6: Competência matemática e competências básicas em ciências 
e tecnologia; Competência digital; Aprender a aprender; Espírito de iniciativa e espírito 
empresarial; Sensibilidade e expressão culturais 
• Competência 7: Comunicação na língua materna; Comunicação em línguas 
estrangeiras; Competência digital; Aprender a aprender; Competências sociais e 
cívicas; Sensibilidade e expressão culturais 
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A coerência do ToT com as orientações europeias para a educação não-formal 
reflete-se também na estrutura e abordagem metodológica explicitadas: o ToT dura 
dez meses, acolhe vinte a vinte e cinco participantes por edição, e integra uma 
componente presencial – três seminários residenciais com a duração de uma semana 
cada – uma componente à distância – através de ambientes virtuais de comunicação e 
aprendizagem a partir de uma plataforma, como um fórum de discussão, uma wiki e 
uma biblioteca virtual - e uma componente prática - conceção e implementação de um 
projeto de educação não-formal em equipas de dois a três participantes. 
Continuando a análise do mesmo documento, mas integrando também a 
análise de outros documentos de referência do curso6 - nomeadamente os Princípios 
Orientadores da Equipa de Formadores e os Princípios do Processo de Mentoria - 
podemos sistematizar o conjunto de princípios e abordagens metodológicas que 
sustentam as propostas de trabalho em que o ToT se concretiza. Esta análise permite 
evidenciar que as três componentes do ToT assentam na aprendizagem pela 
experiência - com fortes marcas do contributo de Kolb (1984) para a conceptualização 
e práticas da aprendizagem experiencial – e no potencial de aprendizagem que reside 
no encontro e na interação socialmente contextualizados com o outro – integrando 
elementos do autodesenvolvimento da identidade que, como propõe Jarvis (1987), 
está no centro da aprendizagem dos adultos. A dimensão individual da aprendizagem - 
encarada como processo pessoal e interno experienciado por cada indivíduo, na linha 
da tradição humanista da abordagem não-diretiva à facilitação do desenvolvimento 
pessoal de Carl Rogers (1969) - é igualmente reconhecida e apoiada pela introdução no 
curso de um processo de mentoria individual, sendo para o efeito atribuído um mentor 
(de entre a equipa de formadores) a cada participante. 
De forma transversal, a abordagem metodológica privilegia princípios da 
aprendizagem autodirigida (Knowles et al., 1984), articulada com o consequente 
processo de autoaferição das aprendizagens, donde decorre que os formadores e o 
grupo de pares assumem o papel de facilitadores dos processos de aprendizagem de 
cada participante. O curso, como um todo – metodologias, estratégias, propostas de 
6 Disponíveis em http://www.salto-youth.net/rc/training-and-cooperation/tc-rc-nanetworktcs/tot/tot-
backgound-docs/ 
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trabalho - está organizado para assumir a função de suporte às trajetórias 
autodirigidas de aprendizagem e formação dos participantes, em linha com o princípio 
geral de centramento no aprendente que as perspetivas para a educação não-formal 
no seio do PJA advogam, e articula-se com a assunção de que cada pessoa tem formas 
preferenciais de aprendizagem, pelo que ao longo do ToT se propõem diferentes 
abordagens e estratégias para melhor responder às necessidades e interesses de cada 
participante. 
Consultando a “carta de compromissos”5 que a equipa do ToT elaborou como 
matriz de orientação para a conceção e dinamização do curso, podemos aceder à 
apropriação concreta que a equipa responsável pelo ToT fez, ao longo dos seus 14 
anos de trabalho em conjunto, dos princípios e abordagens metodológicas para a 
educação não-formal que têm vindo a ser preconizadas ao nível das políticas europeias 
para a o trabalho no setor da juventude e para a educação não-formal. A perspetiva 
educativa partilhada que foi sendo construída corporiza-se na sistematização de um 
núcleo duro de objetivos operatórios que a equipa definiu como centrais para o 
desenvolvimento do ToT: 
• desenhar um curso que tem em conta o facto de que diferentes pessoas têm 
diferentes formas preferenciais de aprendizagem; 
• apoiar os participantes a conectar com as suas necessidades pessoais de 
aprendizagem, com as formas como aprendem melhor e a assumir a responsabilidade 
por atingir os seus objetivos de aprendizagem; 
• favorecer o desenvolvimento de um ambiente de aprendizagem em parceria 
com os participantes; 
• promover ocasiões para observar e refletir em torno dos processos e 
acontecimentos em contexto de equipa de trabalho e em contexto de grande grupo; 
• promover oportunidades de prática recorrentes; 
• promover uma cultura grupal baseada em valores como a participação, a 
reflexão crítica, a diversidade, a expressão humana multidimensional, a inclusão, a 
solidariedade e a cooperação. 
A análise destes compromissos reforça a perceção da centralidade da função de 
suporte à aprendizagem autodirigida dos participantes, mas aponta ainda para um 
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aspeto que lhe é inerente: a responsabilização do aprendente pela sua aprendizagem, 
colocada pelos autores Fennes & Otten em termos de “propriedade do processo e dos 
resultados da aprendizagem por parte dos aprendentes” (2008: 15). Neste sentido, 
para a operacionalização da função de suporte à aprendizagem autodirigida, o ToT 
privilegia um eixo de trabalho especificamente orientado para “apoiar os participantes 
a tornarem-se aprendentes autónomos competentes” (Hofmann, 2010: 30), e portanto 
capazes de dirigir os seu próprios processos de aprendizagem – por outras palavras, e 
indo ao encontro das competências a desenvolver no ToT e das oito competências-
chave para a aprendizagem ao longo da vida, este eixo prioriza o desenvolvimento da 
competência “aprender a aprender”. O suporte ao desenvolvimento da competência 
para aprender autonomamente serve, por sua vez, o propósito maior de apoiar os 
participantes no desenvolvimento de competências para a facilitação da aprendizagem 
de outras pessoas com quem trabalharão em projetos no âmbito do PJA. 
É no eixo “Aprender a Aprender” do ToT que se localizam as estratégias e 
instrumentos especificamente concebidos pela equipa como suporte à aprendizagem, 
isto é, com o intuito de facilitar os processos de identificação, descrição e 
compreensão, por parte dos participantes, das suas aprendizagens e dos processos 
que a elas conduziram. De uma forma geral, assentam em processos de reflexão e 
autoaferição – individuais ou coletivos - sempre suportados no feedback dos 
formadores/mentores e do grupo de pares: 
• Dia sobre a Aprendizagem – no primeiro dia do primeiro seminário 
residencial, sob o tópico “eu como aprendente”, promove-se a reflexão e a discussão 
em torno do conceito de aprendizagem, de estilos e de biografias de aprendizagem, e 
de aprender a aprender 
• Meta-reflexão sobre a Aprendizagem – ao longo do curso promovem-se 
momentos regulares de reflexão sobre “eu como aprendente” no ToT e em geral, 
recorrendo a reuniões presenciais e virtuais de grupo, pequenos grupos de 
conversação, e aos seguintes instrumentos: 
-  Entrevista Aprender a Aprender – guião de entrevista semiestruturada, a 
aplicar reciprocamente entre pares de participantes, construído com o objetivo 
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de apoiar no desenvolvimento da consciência de como, quando e o que cada 
um aprende; 
- Livro das Aprendizagens – caderno fornecido aos participantes para registo 
de elementos que permitam a identificação e documentação das aprendizagens 
e dos processos pelos quais estas ocorreram. É acompanhado de um pequeno 
guia para apoiar os participantes na utilização futura deste instrumento no 
âmbito do seu trabalho de formação; 
- Questionário de autoaferição da competência “aprender a aprender” – 
questionário para preenchimento individual construído em torno das 
capacidades associadas à competência “aprender a aprender”. 
A estrutura e as propostas de trabalho do ToT permitem ainda perceber que há 
um outro eixo fundamental que organiza os processos educativos e de aprendizagem 
dos participantes, eixo esse que privilegia o desenvolvimento da competência “lidar 
com a ambiguidade e a mudança”. Na opinião da equipa que concebe e implementa o 
curso, esta competência é central para o desenvolvimento de um trabalho 
socioeducativo de qualidade no âmbito do PJA, já que envolve a capacidade de 
abertura e de acolhimento da diversidade e das tensões que os cruzamentos 
multiculturais no espaço social europeu acarretam. As propostas de trabalho 
especificamente desenhadas para a operacionalização do eixo “Lidar com a 
Ambiguidade” têm por desígnio ajudar os participantes a desenvolver atitudes abertas 
face à mudança; a serem capazes de tolerar situações nas quais não lhes é possível 
implementar os seus projetos de acordo com as suas expectativas; a distanciar-se e 
refletir criticamente sobre as suas próprias perceções e construções – eventualmente 
estereotipadas – da realidade; e a serem capazes de abraçar novos papéis profissionais 
e sociais.  
Analogamente ao que se passa no eixo “Aprender a Aprender”, também para 
este eixo a equipa pensou e implementa estratégias e instrumentos que crê serem 
adequados à prossecução dos objetivos centrais que lhe presidem, nomeadamente: 
• Questionário de autoaferição da competência “lidar com a ambiguidade e a 
mudança” – questionário para preenchimento individual construído em torno das 
capacidades associadas à competência “lidar com a ambiguidade e a mudança”; 
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• Discussão crítica de um filme – durante o primeiro seminário residencial, é 
visionado um filme (ficção ou documentário) que evidencie situações ambíguas, 
realizando-se um debate em grupo a partir do visionamento em torno das fontes de 
ambiguidade e das estratégias e recursos para o trabalho educativo em situações de 
ambiguidade;  
• Análise de casos práticos – durante o segundo seminário residencial, prevê-
se um momento em que o grupo analisa casos concretos extraídos de situações de 
formação no âmbito do PJA, com o objetivo de compreender melhor as capacidades 
necessárias para que os educadores possam lidar com a ambiguidade em contexto de 
formação; 
• Grupos de estudo – no final do segundo seminário residencial, o grupo 
divide-se em vários pequenos grupos de estudo que, durante a fase à distância que 
antecede o terceiro seminário, aprofundam um tópico à sua escolha dentro da 
temática para partilhar no fórum de discussão virtual. 
O ToT prevê também uma componente de conceção e implementação de um 
projeto prático de formação pelos participantes que, suportada pelas demais 
componentes, serve de uma forma mais específica os interesses organizacionais do PJA 
- não só porque proporciona a multiplicação das ações implementadas no âmbito do 
programa, mas também, e principalmente, porque permite um retorno direto dos 
processos de aprendizagem e reflexão sobre a conceção e a implementação de 
atividades no âmbito do próprio programa, contribuindo assim para a evolução 
contínua do PJA. Este aspeto aproxima a abordagem educativa do ToT da metodologia 
de investigação-ação-participativa (Reason & Bradbury, 2001): pela participação no 
ToT, formadores no âmbito do PJA foram evoluindo – aprendendo – e (re)construindo 
o conhecimento – de si, dos processos de educação e de aprendizagem, do próprio PJA 
- a partir do qual contribuem para a transformação do PJA através da transformação 
das suas conceções e práticas. Por via desta dinâmica, o PJA prefigura-se como uma 
organização aprendente (Watkins & Marsick, 1993), tanto quanto, e na medida em 
que, as pessoas que trabalham nos projetos do programa são sujeitos em 
aprendizagem na ação. 
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3.3 A emergência da necessidade de investigar 
Ao longo dos anos, o ToT manteve os seus contornos fundamentais no que 
respeita à sua estrutura e às metodologias de trabalho, embora contemplando 
dinâmicas de adaptação da sua matriz original de modo a integrar as alterações 
suscitadas por transformações contextuais, nomeadamente as que decorrem de 
alterações normativas emanadas das instâncias que regulam as políticas europeias no 
setor da juventude. A equipa responsável pela conceção e implementação do curso – 
os dois educadores que participaram no Seminário da Rede UNIQUE, uma terceira 
educadora não-formal, e o responsável institucional pela organização do ToT - trabalha 
junta há vários anos, como se referiu. Esta estabilidade tem-lhes permitido o 
desenvolvimento e consolidação de uma perspetiva educativa partilhada, ancorada 
nos princípios e abordagens metodológicas preconizados para a educação não-formal 
no setor da juventude, que se traduz no ToT enquanto oferta formativa. No entanto, 
esta mesma estabilidade pode ser vista também como um fator que acarreta riscos 
acrescidos de cristalização ou dogmatização dos princípios e práticas estruturantes do 
ToT, e a equipa tem consciência desse risco.  
Analisando os conteúdos da publicação que faz o balanço retrospetivo dos 10 
anos do ToT (cf. Hofmann, 2010), encontramos evidência clara de que a equipa 
procura ativamente manter uma trajetória sistemática de reflexão e (auto)avaliação, 
pese embora sustentada em processos de caráter mais intuitivo do que sistemático, 
que por um lado assentam na informação recolhida por meio dos procedimentos 
formais de avaliação do curso – que consistem em inquéritos por questionário 
administrados aos participantes, centrados na recolha da sua perceção acerca do 
impacto do curso nas suas competências e trajetórias7 - e que por outro lado se 
baseiam na discussão de perceções e representações construídas pelos membros da 
equipa sem recurso a procedimentos sistemáticos e rigorosos de recolha e análise de 
informação sobre a qual sustentar mais solidamente as conclusões elaboradas.  Apesar 
dos dados recolhidos junto dos participantes apontarem para uma avaliação positiva 
do ToT, do ponto de vista da sua capacitação e do impacto da participação nas suas 
7 Dados da avaliação da edição 2010/2011 do ToT e dados do impacto da participação na trajetória dos 
participantes disponíveis para consulta e transferência em http://www.salto-youth.net/rc/training-and-
cooperation/tc-rc-nanetworktcs/tot/. 
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trajetórias de formadores, era perceção da equipa que aferir e melhorar a qualidade 
do ToT requer uma compreensão contextualizada do suporte à aprendizagem que este 
curso pretende proporcionar e que prevê como núcleo central. A cada edição do curso, 
e à medida que se ia estabelecendo um consenso em torno da necessidade de 
desenvolver e implementar processos de formação de elevada qualidade, 
devidamente orientados para públicos específicos envolvidos no trabalho no setor da 
juventude na Europa (García López, 2007), a mesma questão permanecia latente, e a 
resposta por desocultar: o que suporta a aprendizagem não-formal dos participantes 
no ToT?  
A integração da investigação no perfil da equipa e no seu trabalho educativo no 
ToT foi encarada como uma necessidade, mas acima de tudo como um desafio de 
aprendizagem, pois era claro para a equipa que isso exigia ampliar e aprofundar 
competências para a investigação. Procuraram então parceiros que pudessem facilitar 
a sua próxima etapa de aprendizagem, como equipa aprendente que assumem ser, no 
sentido de poderem vir a ser investigadores em causa própria de forma mais explícita e 
intencional, integrando intenções e práticas da investigação educativa nos seus perfis 
de educadores não-formais. Não havendo oferta formativa capaz de responder às 
especificidades das suas necessidades de aprendizagem, a procura conduziu à 
presença de dois dos seus membros no Seminário “Diálogo em Aprendizagem Não-
formal: encontros entre a prática e a investigação”, em novembro de 2011, ao seu 
posterior interesse em perspetivar a integração da aprendizagem pela conversa e da 
intervisão como modos de formação contínua autodirigida, e como modo de 
investigação integrada no ToT de forma transversal a todos os processos de conceção, 
implementação e avaliação do curso.  
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CAPÍTULO 2 – PARA A DEFINIÇÃO DE UMA PROBLEMÁTICA COMUM EM EDUCAÇÃO 
SOCIAL 
 
1. A educação não-formal e informal no cerne do trabalho social 
É consensual a integração dos educadores sociais no largo espetro dos 
trabalhadores sociais (Petrus, 1998; Baptista, 1998 e 2001) seja pela partilha de 
características com as ações de outros trabalhadores sociais, seja pela referência ao 
mesmo território de intervenção. O seu trabalho social é, contudo, concebido desde 
uma perspetiva educativa – a expressão “profissionais do trabalho social e educativo” 
ganha cada vez mais consenso (Canastra, 2009) - que se afasta do registo 
assistencialista e que evidencia uma outra dimensão do trabalho social: o 
compromisso educativo com o papel dos sujeitos e dos grupos no processo de 
superação das suas dificuldades sociais (Armengol, 1995), e com a mudança de 
realidades sociais que se revelam injustas, incidindo sobre as causas que geram as 
desigualdades. A participação social, como eixo central do trabalho social e educativo, 
é perspetivada como um direito de inserção e como um meio de integração social ativa 
por via da construção da identidade e da valorização pessoal e sociocultural.  
A educação como o processo de tornar-se pessoa (Rubio, Aretio e Corbella, 
2003) assume-se como uma ação gradual e permanente dirigida ao desenvolvimento 
integral do sujeito e à sua plena humanização. Mais do que uma intervenção sobre o 
outro, assume-se como uma ação que se pretende endógena e assente na otimização 
dos recursos internos e externos do sujeito e das suas potencialidades, com vista à 
autodeterminação responsável de cada um. Considerando as diferentes dimensões da 
vida do ser humano, e recuperando o lugar que Paulo Freire atribui à educação – 
contribuir para que o sujeito se torne completamente humano – a educação cumprirá 
a sua missão tanto mais quanto mais se centrar no desenvolvimento de capacidades 
ancoradas em pilares como o saber ser, saber pensar, saber estar, saber fazer, e se 
considerar simultaneamente a totalidade e unidade da pessoa. O enfoque no sujeito 
presente nesta conceção de educação pretende evidenciar a singularidade e unicidade 
do sujeito, não deixando de considerar que a sua realidade é condicionada pela 
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situação social e pelas diferentes dimensões em que se inscreve. Cada pessoa, 
potencialmente capaz de refletir sobre si e sobre a sua vida e de agir nela e sobre ela, é 
única, irrepetível e com características que a diferenciam dos demais, sendo o sujeito 
da educação. Neste sentido, a educação enquanto processo de (re)descoberta, 
essencialmente dialógica e interpessoal, é em larga media, autoeducação. 
Também a Educação Social como aquisição e desenvolvimento de 
competências sociais, inspirada nas teorias da comunicação e no interacionismo 
simbólico, tem como objetivo a educação para a participação social. Deste modo, a 
ênfase dada aos processos que garantam e qualifiquem a integração social acentua a 
dimensão educativa referida no parágrafo anterior. A Educação Social será a ação 
educativa com vista à capacitação dos sujeitos, dos grupos e das comunidades para 
uma integração social consciente. Esta conceção de Educação Social como trabalho 
socioeducativo assenta na necessidade de se encontrar novas respostas educativas 
perante os novos desafios que emergem da sociedade contemporânea e que não se 
compadecem com respostas da intervenção social tradicional assistencialista.  
Educar para a participação social implica intervir e provocar mudanças a nível 
pessoal, interpessoal e nos diferentes sistemas onde o sujeito se move, como a família, 
a escola, a instituição, procurando mudanças de atitude e gradualmente mudanças de 
culturas ou de subculturas que obstaculizem a participação social e em última análise, 
que obstaculizem o desenvolvimento. Ainda que esta conceção possa ter semelhanças 
com a conceção de Educação Social como socialização, Petrus (1998) recorda uma 
característica que as diferencia claramente: a necessária reflexão por parte do sujeito 
para compreender a sua realidade e a do grupo em que vive.  
Considerando os contributos anteriormente expostos da Educação Social como 
trabalho social e educativo e como desenvolvimento de competências sociais, e ainda 
que a Educação Social é também “expressão da responsabilização da sociedade diante 
dos problemas humanos que a percorrem” (Carvalho e Baptista, 2004: 11), pretende-
se estabelecer que os trabalhadores-educadores no setor da juventude, 
nomeadamente aqueles que assumem e explicitam a sua inscrição no PJA enquanto 
educadores, formadores e/ou facilitadores de aprendizagens de jovens e de adultos, 
podem ser perspetivados enquanto educadores sociais. Esta categorização, proposta a 
partir da análise dos seus campos profissionais, é reforçada pela análise cruzada dos 
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perfis profissionais idealizados para o trabalho dos educadores sociais e dos 
trabalhadores-educadores não-formais no âmbito do Programa Juventude em Ação, 
como adiante se verá. 
 
1.1 Perspetivas educativas e sentidos do desenvolvimento social e humano 
Atualmente assiste-se a um processo de reforço das orientações para a ação 
educativa mais associadas ao modelo de modernização e controlo estatal e ao modelo 
de gestão de recursos humanos do que ao modelo democrático-emancipatório (Lima & 
Guimarães, 2011: 40), processo esse que deve ser lido no contexto global das 
transformações da relação entre o paradigma de desenvolvimento - económico-
financeiro, primordialmente - o emprego e a educação. Finger & Asún (2003: 26) 
sustentam que o paradigma de desenvolvimento sempre esteve na base dos sentidos 
de desenvolvimento da educação, mis especificamente da educação de adultos: se 
enformou as sociedades modernas, enformou também as distintas perspetivas 
educativas, sempre entendidas como tentativas de humanizar o processo de 
desenvolvimento. Por outro lado, afirmam que se os contextos históricos e 
socioculturais condicionam a educação de adultos, também são construídos neste 
campo, o que acentua a responsabilidade social dos processos educativos com pessoas 
adultas enquanto processos de intervenção social. 
Estes autores sistematizam algumas linhas de reflexão que convergem para a 
necessidade de reequacionar a relação entre educação de adultos e o 
desenvolvimento, sob pena de se perder o sentido para as reconfigurações que esta 
associação acarreta para o campo educativo: por um lado, constatam que “a nova 
economia global” se caracteriza cada vez mais pela precariedade e desqualificação do 
emprego – senão mesmo pelo desemprego; paralelamente, reconhecem que, nas 
sociedades capitalistas a “educação de adultos oferece-se cada vez mais como meio de 
sobrevivência pessoal através de reciclagem para o mercado de emprego, de formação 
profissional e até mesmo das chamadas ‘competências de sobrevivência’” (Finger & 
Asún, 2003: 101), pondo-se ao serviço de indivíduos e de organizações que têm que 
lidar com as consequências negativas da globalização económica. Este processo 
resulta, inevitavelmente, na instrumentalização da educação de adultos pelo 
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turbocapitalismo, na medida em que se torna numa mercadoria desenvolvida e 
promovida para seu benefício, pervertendo-se a sua vocação de humanização do 
processo de desenvolvimento que anteriormente mediava a articulação, no plano 
político, entre educação permanente e desenvolvimento (Finger & Asún, 2003: 31). 
Educação permanente, grosso modo, é a origem conceptual, o sentido original, 
de sociedade onde cada pessoa está sempre a aprender, mas dentro de um marco de 
política e ação educativa enquadrada nos modelos democrático-emancipatórios (Lima 
& Guimarães, 2011: 42). Atualmente, e no contexto do espaço europeu de educação e 
formação, o conceito de educação permanente transmutou-se na noção de 
aprendizagem ao longo da vida. Apesar de aparentemente semelhante, a evidência da 
forte associação desta abordagem ao modelo de gestão de recursos humanos e a 
finalidades situadas na adaptação às exigências de um mercado de trabalho em 
transformação exige, por parte dos trabalhadores socioeducativos, uma apropriação 
crítica e vigilante das orientações políticas e metodológicas que estruturam o seu 
contexto de trabalho. A Educação Social, tal como o trabalho socioeducativo realizado 
no setor da juventude e integrado no âmbito do PJA – e, mormente, os processos de 
educação não-formal que se desenvolvem no quadro da articulação entre o PJA e o 
PALV no domínio da formação vocacional dos trabalhadores socioeducativos, e 
portanto no campo da educação de adultos - pode assumir o horizonte paradigmático 
da educação emancipatória, transformadora e transformativa que se afirma em rutura 
com os registos gerencialistas e/ou assistencialistas, partindo da visão de um mundo 
que se deseja mais igualitário, solidário, inclusivo e democrático, em lugar de orientar-
se para outras prioridades. O trabalho socioeducativo que os trabalhadores-
educadores no setor da juventude venham a desenvolver no âmbito do PJA será 
também um reflexo da orientação paradigmática para a educação e para a ação social 
que construírem ao longo das suas trajetórias formativas, com especial ênfase para os 
valores e princípios que presidam às dinâmicas de formação contínua nas quais se 
envolvam. 
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1.2 Perspetivas contemporâneas para o trabalho social e perspetivas educativas 
Numa prática de intervenção social inspirada por visões reflexivas-terapêuticas 
(Payne, 2002: 20), a meta central que há-de organizar a intervenção é o 
empoderamento das pessoas, no sentido em que se trabalha para que ganhem poder 
sobre os seus sentimentos, atitudes, representações, sobre as suas formas de vida, 
para que desenvolvam (adquirindo ou consolidando) competências que lhes permitam 
superar os constrangimentos, desafios, dificuldades que as colocam em situação de 
vulnerabilidade social. Estamos no campo do desenvolvimento social como cúmulo dos 
processos de desenvolvimento pessoal, da promoção da sociedade do bem-estar como 
resultado inevitável dos processos individuais que cada membro enceta livremente na 
busca do seu bem-estar, assente numa crença liberal de que um mesmo nível 
qualitativo e quantitativo de qualidade de vida nas sociedades modernas é acessível a 
todos/as os/as que são competentes para a reclamar. E, portanto, o empoderamento 
das pessoas para que se superem os défices que as impedem de alcançar este bem-
estar miticamente disponível para todos é o trabalho social a desenvolver. Se 
cruzarmos esta abordagem com as perspetivas de Roque Amaro (2000) para a 
integração social, em que esta se concebe como um mecanismo assente na 
complementaridade de dinâmicas de inserção social e de inclusão social, percebemos 
que o trabalho social reflexivo-terapêutico opera essencialmente na dinâmica da 
inserção social, e não privilegia uma orientação para a construção de uma sociedade 
inclusiva.  
Mantendo uma abordagem que centraliza o empoderamento das pessoas, as 
visões reformistas-individualistas (Payne, 2002: 21) ampliam o espetro de ação de 
quem se propõe trabalhar em prol da melhoria sustentada da qualidade de vida das 
populações, já que abarca a perspetiva de que é necessário intervir ativamente sobre 
os mecanismos, dispositivos e serviços postos ao dispor das pessoas, para que se 
vejam asseguradas a equidade e a coesão social em cada sistema social através de 
estratégias de inclusão social (Amaro, 2000). O trabalho social assente em lógicas de 
rede, em que se privilegia um olhar sistémico sobre cada pessoa no contexto social em 
que vive, reconhecendo que a integração social que abre caminho à qualidade de vida 
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depende tanto de competências para a inserção como de oportunidades de inclusão, é 
a manifestação mais forte de um trabalho social de caráter reformista-individualista.  
Apesar das diferenças, no âmago destes dois grandes paradigmas fundadores e 
estruturantes do trabalho social contemporâneo, residem conceções de 
desenvolvimento pessoal como objetivo central, privilegiando o indivíduo como 
unidade organizadora da ação – ora sobre ele, ora sobre os serviços que a ele se 
destinam. A adequação recíproca indivíduo-contexto social fará o ajuste que, de forma 
mais ou menos consciencializada, se acredita ser capaz de instituir a sociedade do 
bem-estar e da qualidade de vida universais. Esta meta liberal utópica revela fortes 
evidências de irrealismo: há desigualdades que se traduzem em inequidades 
estruturais e perenes e, perante estas, a coesão social está sistematicamente posta em 
causa. Aos trabalhadores sociais reserva-se a continuada tarefa de suporte aos laços 
sociais mais frágeis, de evitamento de fenómenos extremos de exclusão e pobreza, de 
facilitação dos processos de desenvolvimento pessoal possíveis e imagináveis dentro 
dos parâmetros de uma estrutura social que não se põe em causa. 
Atendendo ao caráter socioeducativo da intervenção promovida e desenvolvida 
pelos educadores sociais, entre os quais os trabalhadores-educadores não-formais no 
âmbito do PJA, importa compreender quais as perspetivas de educação congruentes 
com estas visões para o trabalho social. De uma maneira geral, filiam-se no 
pragmatismo e no humanismo8, sendo de esperar que as práticas educativas 
implementadas no seio de crenças reflexivo-terapêuticas e/ou reformistas-
individualistas estejam próximas da aprendizagem experiencial de Kolb (1984), do 
modelo de aprendizagem autodirigida (Knowles et al., 1984), em que os educadores se 
posicionam como facilitadores, promotores de contextos e estímulos à aprendizagem 
que é, eminentemente, autodirigida pelos adultos aprendentes, e central no processo 
de construção de si (Jarvis, 1987) e na tarefa humana de resolução autónoma de 
problemas sociais com vista à realização pessoal. Ora, é precisamente esta a matriz de 
princípios que organiza o ToT, o que apontaria, de forma imediatista, para a 
consideração de que o trabalho socioeducativo que se pretende promover no âmbito 
do PJA é afim das visões atrás expostas. 
8 Acerca das tradições pragmatista e humanista na educação de adultos, veja-se Finger & Asún (2003: 
35-70). 
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Há autores (Paugam, 1991; Soulet, 2000) que defendem a necessidade de 
recuperar a reflexão em torno da assistência social, tendo em conta esta forma 
relativamente “encurralada” em que encontramos determinados setores do trabalho 
social: trabalha-se para a melhoria da qualidade de vida, mas a intervenção traz 
implícita a legitimação de patamares de bem-estar diferenciados consoante a pertença 
a determinadas categorias sociais. Se se trata de minimização de danos e redução de 
risco social, e não de construção de um modelo de desenvolvimento social gerador de 
dinâmicas de melhoria sustentada da qualidade de vida para todos, então haverá que 
requalificar a assistência como conceito central, eventualmente reconfigurado por 
forma a não recair em processos caritativos e voluntaristas. 
Sob uma outra visão para o trabalho social, podemos conceber uma outra meta 
e outros processos de intervenção em prol do desenvolvimento pessoal e social. A 
tradição socialista-coletivista (Payne, 2002: 21), não descurando o essencial trabalho 
de empoderamento das pessoas para que, de forma competente, tomem o poder 
sobre as suas vidas, acarreta o reconhecimento de que há na sociedade grupos que, 
historicamente e de forma consistente, acumulam e conservam maior poder na gestão 
dos recursos sociais em seu benefício. Dito de outra forma: subverte-se o princípio da 
equidade pela capacidade social que alguns detêm para mais competentemente 
aceder e usufruir das oportunidades que a sua sociedade gera. Mais do que isso, 
segundo estas visões, certos grupos detêm poder para definir as regras de acesso e 
fruição das oportunidades, o que lhes permite manter de forma durável a sua 
vantagem competitiva face aos recursos sociais – educação, saúde, habitação, 
emprego, proteção social, etc. Assim sendo, a inscrição neste paradigma para pensar e 
agir o trabalho social parte da exigência de se assumir como falaciosa a noção de que 
há reais disponibilidades sociais para que todos desenhem e concretizem projetos de 
melhoria sustentada da qualidade de vida congruentes com o que de melhor a 
sociedade tem para oferecer. Torna-se, então, imperativo conceber o trabalho social 
de forma essencialmente vocacionada para a transformação social profunda, sem a 
qual as metas de desenvolvimento pessoal reflexivo-terapêutico ou reformista-
individualista não deixarão jamais de ser utopias opressoras, já que legitimam uma 
ordem social que não se abre de forma igualmente inclusiva aos mesmos critérios de 
qualidade de vida para todos. As práticas e conceções educativas coerentes com este 
35 
 
A aprendizagem pela conversa na formação de educadores não-formais 
trabalho social, hão-de suportar-se na educação marxista9, que centraliza a análise 
crítica das desigualdades sociais enquanto processo emancipatório e libertador, na 
pedagogia da libertação de Paulo Freire (1979), que propõe o processo de 
conscientização no cerne da educação libertadora, ou na abordagem prática pela 
investigação-ação participativa, que assenta nos processos de construção coletiva de 
conhecimento endógeno, autónomo, socialmente relevante e contextualizado como 
meta educativa (Reason & Bradbury, 2001). O ToT enquanto proposta formativa e 
espaço de aprendizagem para trabalhadores socioeducativos no setor da juventude 
contempla algumas dimensões filiadas na tradição educativa crítica - atendendo às 
finalidades expressadas para o desenvolvimento do PJA, depreende-se uma intenção 
de promoção de um trabalho socioeducativo socialista-coletivista com os jovens 
envolvidos nos projetos associados ao programa, pelo que esta proximidade à 
educação crítica e emancipatória se apresenta como uma opção ideologicamente 
coerente. 
A filiação do trabalho social exclusivamente no seio dos paradigmas reflexivo-
terapêutico e reformista-individualista não poderá conduzir ao desenvolvimento social 
que se exige segundo um conceito de melhoria sustentada de qualidade de vida para 
todos: por um lado, porque se não questionamos a ordem social vigente, não 
poderemos reconceptualizar a(s) meta(s) e a(s) medida(s) daquilo que denominamos 
de desenvolvimento. Ora, sem um alargamento para lá dos limites do crescimento 
económico, ou das aferições em torno de rendimentos, e sem um aprofundamento 
qualitativo da equidade e da coesão social, havemos de permanecer num conceito de 
qualidade de vida que nos impõe uma visão quantitativa de disponibilidade de bens e 
recursos. Esta visão traz imediatamente a impossibilidade da sustentabilidade: 
sabemos (ICPQL, 1998: 60) que não há recursos disponíveis para que todos tenhamos 
precisamente o mesmo nível quantitativo de acesso a bens e recursos sociais que, nas 
sociedades ditas desenvolvidas, se assume como médio, e que esse padrão médio 
ameaça quer a sustentabilidade ambiental, quer a manutenção de sistemas sociais que 
garantam a equidade e coesão social.  
9 Acerca das tradições marxista e crítica na educação de adultos, veja-se Finger & Asún (2003: 71-86). 
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Por outro lado, sobrepor objetivos de transformação social significativa àqueles 
que estruturam um trabalho social próximo das necessidades quotidianas das pessoas 
com vista à otimização da sua relação com o contexto social em que se querem 
inseridas, seria certamente mais uma forma de opressão sobre as pessoas, na medida 
em que forças ulteriores continuariam a ditar as suas sortes. 
Os agentes no terreno sabem, no entanto, que as condições sociais para a 
prática do trabalho social impõem uma dupla dinâmica de assistência e 
empoderamento (Paugam, 1991) – assistência imediata a situação de emergência e 
risco sociais estabelecidos, e que requerem ação urgente, e implementação de 
projetos de intervenção que possibilitem a autonomização dos sujeitos face a essa 
assistência. Falamos aqui de empoderamento, que pode situar-se exclusivamente nos 
paradigmas reflexivo-terapêutico ou reformista-individualista, na medida em que se 
organize a ação no horizonte do desenvolvimento pessoal, mas é possível almejar mais 
além. Pode assumir-se que o trabalho social tem uma dimensão política e ideológica 
que permite estabelecer, como grande finalidade do projeto social, o empoderamento 
das pessoas e das comunidades para reclamarem autonomização face a uma ordem 
social que provou asfixiar as possibilidades de melhoria sustentada de qualidade de 
vida. Neste sentido, as práticas do trabalho social em prol do desenvolvimento pessoal 
e social – e suas respetivas sustentações e emanações teóricas – não se confinam a um 
quadro paradigmático exclusivo, articulando perspetivas radicais críticas com 
perspetivas humanistas e existencialistas (Payne, 2002). Consequentemente, também 
as sustentações e concretizações do trabalho social no campo da Educação Social e do 
trabalho socioeducativo no âmbito do PJA, deverão articular práticas e princípios 
filiados quer nas tradições críticas quer nas tradições humanistas e pragmáticas (Finger 
& Asún, 2003). A formação destes profissionais deverá ter em conta esta necessidade 
de cada um perspetivar de forma crítica o seu posicionamento paradigmático face aos 
desafios e realidades concretos que se lhe apresentam, pelo que importa pensar a 
formação vocacional inicial e contínua dos trabalhadores socioeducativos como 
processos em si mesmos críticos e emancipatórios. A análise do ToT enquanto 
proposta para a formação contínua dos educadores não-formais no âmbito do PJA 
revela abordagens híbridas, que cruzam as diferentes tradições educativas atrás 
expostas. 
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2. Definição de um perfil profissional socioeducativo 
Neste ponto pretende-se dar conta de um conjunto de competências 
reconhecidamente associadas ao perfil profissional dos educadores sociais, 
evidenciando-se que, em larga medida, englobam o perfil e as competências 
associadas aos trabalhadores-educadores não-formais no setor da juventude, mais 
especificamente no âmbito do trabalho no programa europeu Juventude em Ação. 
Sendo possível, também a partir desta afinidade, estabelecer a pertença de ambos os 
perfis profissionais ao espetro geral dos trabalhadores socioeducativos, as 
considerações posteriores acerca da sua formação caberão no mesmo quadro de 
inquietações.  
 
2.1 As competências para o trabalho socioeducativo  
Se pretendemos uma Educação Social capaz de favorecer o desenvolvimento 
integral da pessoa e o pleno desenvolvimento das comunidades, o próprio educador 
social, enquanto ator que detém responsabilidades claras nesse processo, deve 
assumir-se como sujeito ativo, interventivo e reflexivo, capaz de contribuir para 
transformar a realidade social, sendo corresponsável por desenvolver um conjunto de 
competências e de reunir um conjunto de características que contribuam para 
desenhar o seu perfil profissional nesse sentido. 
Este perfil profissional forma-se não só a partir de conhecimentos gerais e 
específicos (remetem para a dimensão do saber) e do uso de determinadas técnicas de 
análise de intervenção social (saber fazer), como também de dimensões situadas nas 
atitudes e nos valores (saber ser e saber estar) que dotam, por sua vez, a Educação 
Social de um cariz plural: 
[…] a profissão de educador social exige não apenas uma preparação ampla, flexível e 
plural, como algumas características pessoais específicas que tornem possível o 
desempenho deste complexo papel. Sua formação deverá articular a polivalência 
necessária para assumir diversas funções e papéis, além da necessária especialização 
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exigida pelas diversas áreas de actuação (Martinez, cit. em Romans, Petrus e Trilla, 
2000:134) 
Assim, neste processo, está também em causa o próprio educador social 
enquanto pessoa: a sua personalidade, as suas expectativas, os seus sonhos, os seus 
afetos, os seus conflitos, as suas crenças, a sua história e as suas narrativas, são 
aspetos que em muito influenciam a forma como este profissional lê a realidade 
psicossocial e como se relaciona com os outros (Timóteo, 2010). Estas dimensões 
assumem especial importância ao considerarmos a ação do educador social como um 
trabalho essencialmente relacional, interativo e afetivo, onde habitualmente se diluem 
os limites entre a pessoa, o profissional e o ser social. O caminho será o da tomada de 
consciência desta complexidade, de um progressivo autoconhecimento que lhe 
permita investir afetivamente nas relações sem medo de se perder nelas - mantendo 
um duplo olhar em relação ao outro e em relação a si mesmo, sendo simultaneamente 
capaz de escutar o outro, no discurso manifesto e no discurso latente, e estar 
disponível para se olhar a si mesmo, “ousando interrogar-se sobre o que é e o que faz 
no encontro com o outro” (Capul e Lemay, 2003: 102). 
No âmbito das dimensões do perfil profissional saber ser e saber fazer, vários 
autores evidenciam algumas características desejáveis dos educadores sociais: A 
maturidade e o equilíbrio pessoal – a um nível mais interno – e a capacidade crítica e 
criativa e ainda a capacidade de trabalho em equipa, são provavelmente as 
características mais destacadas pelos autores (Rodríguez, 1999; Petrus, cit. em 
Romans, Petrus e Trilla, 2000; Carvalho e Baptista, 2004).  
Petrus (cit. em Petrus, Romans e Trilla, 2000) evidencia o carácter otimista, 
dinâmico e aberto à colaboração; a capacidade de comunicar com os outros e de 
basear a comunicação com estes na cooperação e no respeito mútuo. São 
características que parecem reforçar a necessidade do educador social estar disponível 
para construir a relação e o projeto de Educação Social, atento ao sujeito da ação. Ser 
otimista em relação às potencialidades do outro, baseando-se na linguagem da 
possibilidade de Paulo Freire (2004), possibilidade do que pode ser construído, do que 
parecia até ao momento impossível para o sujeito; investir este otimismo de alguma 
curiosidade como “inquietação indagadora” na descoberta de algo novo, na procura 
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de respostas e na formulação de novas questões, desejavelmente num ambiente de 
cooperação que pode contribuir para que o sujeito se coloque mais como sujeito e 
menos como objeto da intervenção. 
Rodríguez (1999) destaca, por sua vez, a par da maturidade, a responsabilidade 
perante o outro e perante os problemas sociais. A educação é uma forma de 
intervenção no mundo (Freire, 2004), não é neutra e a ação dos educadores está 
comprometida com a tarefa de promover o desenvolvimento social, denunciando 
práticas sociais que impeçam o ser humano de viver com dignidade e com qualidade 
de vida.  
O perfil do educador social aponta para a capacidade de, a partir de uma 
intencionalidade educativa, centrar a sua ação no(s) sujeito(s) da intervenção, 
consciente de que a relação é afetiva e co-construída, perspetivando a mudança 
pessoal e social de forma crítica e reflexiva. Porque se trata de uma relação que não 
pode ser distanciada, tal como nenhuma educação o pode ser, mas supõe uma 
implicação controlada e continuamente problematizada, cabe aqui citar Lebon (cit. em 
Capul e Lemay, 2003), a propósito da psicoeducação: 
[…] o que faz com que a psicoeducação seja revolucionária é justamente o facto de ela 
ter feito da partilha da relação e da acção educativa no quotidiano, que se considera 
com frequência banal e insignificante, uma ciência e uma arte. Ela é também 
revolucionária lembrando a todos que o sujeito está no centro de toda a intervenção e 
que todos os seus gestos, as suas palavras e os seus silêncios constituem uma 
linguagem; daí que escutar esta linguagem e permitir-lhe existir é favorecer a criação 
de uma identidade, a emergência de uma autonomia. Permitir esta linguagem é 
partilhar a vida quotidiana do sujeito e criar, a prazo, condições de actualização do que 
melhor há nele. (Capul e Lemay, 2003: 105) 
 
2.2 A formação de profissionais em Educação Social 
A formação de educadores transformativos, na conceção de Giroux (1990) - 
capazes de integrar o pensamento crítico com a prática quotidiana, onde os interesses 
políticos e normativos que estão expressos no dia-a-dia são tidos em conta, bem como 
os processos culturais - é simultaneamente uma responsabilidade das instituições de 
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formação e do próprio educador social na sua formação contínua, entendida enquanto 
formação integral do educador social. 
Um dos aspetos que se considerada central no desenvolvimento de uma 
cultura profissional é a formação inicial e contínua (Parcerisa, 1999) que, ao contribuir 
para a construção identitária dos educadores sociais, concorre com especial significado 
para a configuração da profissão. Importa aqui distinguir os processos formativos 
passíveis de ocorrer no âmbito da formação inicial, e aqueles que se podem 
desenvolver no âmbito da formação contínua. A título ilustrativo, refere-se o exemplo 
da formação inicial em Educação Social proposta na licenciatura em Educação Social na 
Escola Superior de Educação do Porto, e sistematizada por Timóteo (2010). Pretende-
se formar educadores sociais capazes de intervir ao nível da prevenção, da capacitação 
de pessoas e coletivos, na organização e dinamização de grupos e de instituições para 
a mudança de quotidianos e de projetos de vida. O perfil de competências que se 
preconiza que os futuros profissionais desenvolvam passa por: 
• Integrar uma sólida base de conhecimentos nos domínios que concorrem para a 
cientificidade da profissão, desenvolvendo as capacidades de análise e síntese  
• Recolher, selecionar e interpretar informação relevante para a fundamentação de 
juízos e decisões 
• Mobilizar conhecimentos para a análise das situações e para a fundamentação das 
decisões com vista à resolução criativa de problemas, tendo em conta a diversidade e 
promovendo a autonomia 
• Promover o exercício reflexivo da profissão e a construção de modos de 
coordenação, que tenham na base um pensamento crítico e autónomo acerca dos 
aspetos sociais, científicos e éticos 
• Utilizar as tecnologias da informação e da comunicação 
• Comunicar, oralmente e por escrito, de modo adequado com públicos 
diversificados 
• Atualizar os seus conhecimentos e perspetivar o seu desenvolvimento/ formação 
ao longo da vida (Timóteo, 2010). 
Nas várias propostas curriculares, o enquadramento conceptual do curso é 
baseado essencialmente nos contributos teóricos da Psicologia e da Sociologia e o 
currículo alia a formação científica e prática à formação pessoal do educador social, 
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integrando unidades curriculares teóricas, teórico-práticas, práticas e seminários. É 
notória a referência a metodologias que preveem a participação ativa dos estudantes 
na sua própria formação e o investimento na formação pessoal do educador social, 
mas ainda assim há uma predominância de conteúdos e metodologias mais associados 
às formas de produção de conhecimento tipificadas por Gibbons & Nowotny como 
modus I - produção de conhecimento científico em contexto académico, disciplinar, 
controlada internamente - e modus II – produção de conhecimento técnico-científico, 
em função das práticas, controlada por diferentes stakeholders. 
A partir daqueles dois modos de produção de conhecimento, Kunneman (2005, 
cit. em Koning, 2009: 96) propõe um modus III: uma praxis de produção de 
conhecimento que se realiza durante processos de aprendizagem existenciais e morais, 
em relação direta com questões técnicas e organizacionais de processos de produção 
satisfatória, de boa gestão e de adequada prestação de serviços. É uma forma 
narrativa de produção de conhecimento na ação que se assume mais coerente com 
objetivos de formação pessoal e social centrados nas dimensões atitudinais e afetivas 
da pessoa do educador social, e que são claramente minoritários nos seus percursos 
formais de formação profissional inicial. Note-se, todavia, que a tónica deste modo de 
produção de conhecimento reside na articulação da reflexão com a ação, e que os 
estudantes de formação inicial têm estreitas margens de exercício autónomo de uma 
prática profissional reflexiva. 
Já no que respeita à formação contínua, esta pode radicar de forma mais sólida 
num vaivém entre a prática profissional e a reflexão. Por outro lado, e como se referiu, 
é esta modalidade de formação que se abre a um papel mais ativo e autónomo dos 
próprios educadores, e portanto é na formação contínua que a corresponsabilidade 
dos educadores no seu processo de formação profissional e pessoal pode ser 
determinante para a configuração das formas, conteúdos e sentidos da formação. O 
código deontológico para a profissão do educador social em Portugal, aprovado em 
2001 no II Fórum Nacional de Educação Social promovido pelo Conselho Nacional de 
Educação Social, estipula que este profissional tem “o direito e o dever ao seu 
desenvolvimento profissional, através de actividades de formação permanente, sendo 
também promotor da sua auto-formação e actualização científica e metodológica tal 
como agente activo na inovação e investigação sócio-educativa”. Considerando os 
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desafios que se colocam ao educador social decorrentes da permanente 
transformação das sociedades atuais e da emergência de novas necessidades sociais, 
destacam-se os seguintes objetivos da formação contínua em Educação Social: 
preparação dos educadores sociais para fazer frente às novas exigências em relação 
aos desafios da globalização; preparação para a adaptação permanente da profissão; 
prevenção de estagnações profissionais; promoção da análise crítica da sua 
experiência e desenvolvimento pessoal bem como a maturidade (Romans, Petrus e 
Trilla, 2000; Rodríguez, 1999). 
Retomando o que atrás se expôs relativamente às dinâmicas de formação dos 
trabalhadores socioeducativos que operam no âmbito do PJA, e mais concretamente 
na proposta de formação e aprendizagem corporizada pelo ToT, pode conceber-se 
como uma mais-valia para a formação dos educadores sociais a incorporação de alguns 
princípios e estratégias filiados em abordagens não-formais que pautam a formação 
destes outros trabalhadores socioeducativos, especialmente tendo em conta que, 
como se viu, se pretende o desenvolvimento de perfis de competências análogos. 
Como adiante se explicita, a formalização da formação inicial dos educadores sociais 
remete estas possibilidades de interpenetração para a esfera da formação contínua, 
um espaço educativo e de aprendizagens bastante menos regulado e, portanto, mais 
aberto a abordagens e práticas não-formais e informais de desenvolvimento e 
formação profissional. 
  
2.3 Paradoxos e problemas emergentes da formalização da formação dos 
trabalhadores socioeducativos 
Detenhamo-nos, então, nas dinâmicas sociais de construção do trabalho social, 
e em concreto do trabalho socioeducativo desenvolvido por educadores sociais e por 
trabalhadores-educadores no setor da juventude no âmbito do PJA. Parte-se da 
premissa que os vários agentes do trabalho socioeducativo – entendidos aqui como 
todas as pessoas e entidades implicadas nas interações que lhe dão corpo e 
visibilidade, das quais se destacam os trabalhadores socioeducativos, os destinatários 
das ações socioeducativas, e as organizações públicas ou privadas que sustentam 
institucionalmente a intervenção – aportam aos espaços e processos que constroem as 
43 
 
A aprendizagem pela conversa na formação de educadores não-formais 
suas expectativas, representações e objetivos, que intersubjetivamente se jogam na 
definição de metas, estratégias e (novas) visões sobre e para o trabalho socioeducativo 
(Payne, 2002: 32).  
O trabalho social moderno vincula-se a um modelo sociopolítico e económico 
que privilegia a sua organização dentro de parâmetros afins às correntes ideológicas 
que moldam a arquitetura social dominante na atualidade. No entanto, para além da 
macrorregulação que as políticas sociais desempenham no campo da intervenção 
social, e que são supremamente determinantes dos sentidos e conceções de 
desenvolvimento, integração social e trabalho social vigentes, as lógicas das meso e 
microrregulações levadas a cabo pelos agentes que operacionalizam as políticas são 
igualmente dinâmicas estruturantes para a configuração das práticas do trabalho 
socioeducativo (Barroso, 2006).  
A operacionalização das ações de intervenção social e educativa é o produto de 
processos mais ou menos clarificados e reflexivos de interpretação, apropriação e 
contextualização local das ideologias políticas, e suas respetivas emanações, traduzidas 
nos instrumentos jurídico-normativos. Importa que se recupere aqui a perspetiva 
sociológica construtivista, formalmente introduzida no vocabulário sociológico por 
Berger e Luckmann, e parcialmente tributária da tradição sociológica da Escola de 
Chicago e da fenomenologia social de Alfred Schutz10. O construtivismo, em linhas 
gerais, alerta-nos para o fenómeno de condicionamento recíproco que se verifica entre 
os pilares ideológicos e axiológicos das estruturas sociais – neste caso, quer o edificado 
jurídico-normativo das orientações políticas quer a estrutura que organiza as entidades 
públicas e privadas que promovem o trabalho socioeducativo – e as representações, 
expectativas, crenças e valores assumidos e agidos pelos atores sociais, na medida em 
que legitima a construção social da realidade social pelos atores que, assim, se 
assumem como autores da vida social. 
Isto implica reconhecer que as interpretações, apropriações e 
contextualizações locais possíveis das orientações políticas e normativas estão 
relativamente condicionadas pela pertença dos agentes ao mesmo sistema social de 
onde esta emana. A formação pessoal e profissional dos trabalhadores 
10 Cf. Marshall, Gordon (ed.) (1998), A Dictionary of Sociology, Oxford, Oxford University Press, p. 609 
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socioeducativos, sejam estes educadores sociais ou trabalhadores-educadores não-
formais envolvidos no PJA, vai decorrendo imersa no tempo/espaço atravessado pelas 
mesmas correntes ideológicas, pelas mesmas forças sociais, que geram as políticas que 
os profissionais são chamados a operacionalizar (Payne, 2002: 33). Da mesma forma, a 
organização interna das entidades públicas e privadas que promovem os contextos 
legítimos de ação dos profissionais é marcada pelas mesmas forças e tendências 
organizacionais e ideológicas que concorrem para configurar as suas relações 
institucionais e as políticas que as regulam. A exclusividade do formal nos processos 
formativos iniciais e/ou contínuos vem, então, estreitar as margens de diversidade e 
alteridade da voz de cada profissional, do seu posicionamento num campo altamente 
regulado e normativizado: a seleção de formas e conteúdos para a sua formação 
seguirá maioritariamente as tendências dominantes no campo, em coerência com as 
expectativas prevalecentes relativamente às formas e aos conteúdos legítimos para o 
desenvolvimento do seu trabalho. O predomínio de processos formativos formais 
contribui, deste modo, para o reforço das lógicas dominantes da ação socioeducativa, 
por via da formação de profissionais previamente vocacionados para a sua 
manutenção.  
Por outro lado, uma abordagem construtivista implica também reconhecer a 
dimensão política da ação levada a cabo por cada um dos trabalhadores 
socioeducativos no terreno, no sentido em que a consolidação de uma praxis 
sustentada e durável contribui para a configuração das estruturas sociais que 
legitimam a sua ação (Payne, 2002: 32). Partindo desta ideia de que os trabalhadores 
socioeducativos são cocriadores do trabalho socioeducativo enquanto conceito e 
enquanto prática, podemos afirmar que a transformação qualitativa do seu trabalho só 
será possível pela transformação de cada profissional que o pensa e executa, e os 
processos conducentes à sua transformação pessoal e profissional terão de advir dos 
seus processos formativos – sejam formais, não-formais ou informais – ao longo da sua 
trajetória. Ora, isto exige uma construção intencional de dinâmicas de formação 
contínua capazes de albergar, despoletar e aprofundar uma reflexividade crítica dos 
profissionais face à sua profissão e a sua ação enquanto sujeitos-autores no campo. 
Se assumimos que as ideologias profissionais dos trabalhadores 
socioeducativos são significativas para o seu posicionamento num campo 
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multidimensional onde coexistem os três paradigmas para o trabalho social 
anteriormente expostos, devemos também assumir que as entidades que alojam as 
medidas de intervenção têm uma identidade própria vertida numa posição dominante 
oficial também necessariamente tributária da influência compósita de cada um desses 
paradigmas, tal como se ilustrou para o caso concreto da contextualização do ToT no 
âmbito do PJA. Há ainda que considerar que não há trabalho socioeducativo sem 
aqueles em torno dos quais ele se organiza, os destinatários que, no caso do PJA, são 
os jovens europeus de uma maneira geral, e especificamente em relação ao ToT são 
trabalhadores-educadores adultos que desenvolvem a sua ação imersos no contexto 
político e organizacional do PJA. 
Para além da entidade de onde emanam as orientações políticas – a UE - temos 
que considerar então a ação estratégica destes três grupos de agentes, para a 
compreensão das dinâmicas de contextualização local das políticas feitas práticas, das 
ideologias feitas dinâmicas sociais, das crenças e valores feitos ação concreta.  
Apesar da tensão eminente entre o trabalho com vista ao desenvolvimento 
pessoal, e os processos que abrem trilhos para um trabalho socioeducativo 
comprometido com a transformação social significativa, ser sentida em cada uma das 
instâncias e agentes que compõem o campo da intervenção social, é ao nível dos 
profissionais no terreno que se encontra o foco do projeto de investigação e 
intervenção desenvolvido. No entanto, saliente-se que estes agentes da intervenção 
socioeducativa jogam a sua autonomia relativa num campo habitado por outros 
agentes com as suas próprias agendas político-ideológicas, e com as suas próprias 
margens de autonomia e corredores para o exercício do poder na determinação dos 
sentidos para a ação educativa. As condições sociais para a prática do trabalho social 
são fortemente determinantes das atuações concretas dos profissionais, configurando 
uma estrutura que encerra a intervenção em lógicas funcionalistas a favor da 
manutenção do próprio sistema. A constelação de entidades que asseguram a grande 
fatia da sustentação financeira do trabalho desenvolvido não se abrem a lógicas de 
ação passíveis de fazer ruir o próprio sistema pela sua transformação profunda (Payne, 
2002: 21). A necessidade de inscrição institucional dos educadores não-formais para o 
desenvolvimento de projetos de intervenção, a obrigatoriedade de conformidade com 
os parâmetros jurídico-normativos que legitimam quer a ação quer os próprios perfis 
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profissionais, os percursos académicos e as filiações ideológicas que os enformam, são 
apenas algumas das contingências que, no terreno, contribuem para o estreitamento 
das margens de autonomia de cada profissional por via da profissionalização do setor. 
 
3.3 A emergência da necessidade de investigar 
O que aprendem e como aprendem os trabalhadores socioeducativos nos seus 
processos de formação? De um olhar construtivista sobre a realidade social, emerge o 
reconhecimento de que as ações quotidianas dos indivíduos contribuem para a 
configuração dos entendimentos e representações que usamos para conhecer a 
realidade (Payne, 2002: 32-33). No que respeita ao trabalho social, a ação de cada 
profissional é não só informada pelos seus conceitos e representações, como também 
será o elemento empírico a partir do qual ele/ela e outros – outros profissionais, as 
pessoas com as quais trabalham, agentes políticos, líderes das entidades promotoras 
das intervenções – poderão continuamente redefinir conceitos e representações, 
recriando o campo do trabalho socioeducativo de forma dinâmica e intersubjetiva. 
Como se referiu, não se pretende aqui imputar exclusivamente aos trabalhadores 
socioeducativos a responsabilidade da transformação do campo por via da 
transformação das suas conceptualizações em torno do seu trabalho, dos processos de 
educação e aprendizagem, e do sentido do desenvolvimento humano e social. Mas em 
momentos de profunda crise do modelo social dominante, e de descrédito em relação 
às possibilidades de mudança, importa recuperar, trazer à luz, a responsabilidade que 
reside em cada pessoa e em cada lugar de ação socioeducativa, pelo facto de haver 
sempre margens de autonomia no exercício profissional das quais não se pode abdicar. 
A assunção da responsabilidade, e dir-se-á mesmo do potencial de liderança ou 
agência partilhada, exige dos trabalhadores socioeducativos disponibilidade também 
para se trabalharem a si mesmos para além daquilo que lhes é proposto no período da 
sua formação académica inicial, num esforço contínuo de tomada de consciência dos 
conceitos, representações, posicionamentos ideológicos e éticos a partir dos quais se 
consubstanciam as suas práticas e os seus discursos. A intervisão e a aprendizagem 
pela conversa permitem integrar processo formativo e desocultação quer das 
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aprendizagens realizadas a partir e na prática, quer dos processos pelos quais estas 
acontecem. 
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CAPÍTULO 3 – PARA UM PROJETO DE INVESTIGAÇÃO-AÇÃO PARTICIPATIVA NA 
FORMAÇÃO DE TRABALHADORES SOCIOEDUCATIVOS 
 
1. A aprendizagem pela conversa como proposta para a formação contínua em 
educação não-formal 
A metodologia de aprendizagem pela conversa (Baker, Jensen, & Kolb, 2002) 
baseia-se no modelo de aprendizagem a partir da experiência desenvolvido por Kolb 
(1984), que concebe a aprendizagem como um processo pelo qual é criado 
conhecimento através da transformação da experiência. O modelo contempla quatro 
fases: 
1. Experiência concreta; 
2. Observação e reflexão; 
3. Concetualização abstrata; 
4. Experimentação em novas situações. 
A conceção da aprendizagem pela experiência segundo este modelo, prevê que 
ao processo de aprendizagem possa começar em qualquer uma das fases, com a 
ressalva de que o movimento cíclico desse processo é unidirecional (de 1 para 4). Kolb 
identifica quatro estilos de aprendizagem, correspondentes às quatro fases deste 
modelo, propondo que cada pessoa aprende “melhor” através da combinação de dois 
destes quatro estilos: 
1. Divergência (aprender observando a experiência vivida); 
2. Assimilação (aprender através da reflexão, conceitualização e teorização); 
3. Convergência (aprender através da ação, aplicando conceitos e teorias); 
4. Acomodação (aprender através da experiência vivida na ação). 
A metodologia de aprendizagem pela conversa acentua a dimensão coletiva do 
processo cíclico da aprendizagem experiencial. Em contexto de grupo, a aprendizagem 
torna-se mais completa e complexa, não só devido às diferenças de pontos de vista e 
saberes, mas também devido à diversidade nos estilos de aprender em presença, e à 
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pluralidade dos recursos mobilizáveis pelo e para o grupo: experiências vividas, 
observações e reflexões, teorizações e ações.  
De modo abreviado, nesta metodologia pretende-se a produção participada e 
democrática de conhecimento ligado11, pelo que se desenvolve conectando as pessoas 
e os seus processos de aprendizagem no espaço da conversa. Cada participante 
experiencia internamente um processo de aprendizagem social quando envolvido 
numa conversa: as suas posições cognitivas e emocionais serão inicialmente explícitas 
para si, para então serem transformadas pela conexão com as posições dos outros, 
num processo contínuo de atribuição de um significado socialmente aceite no 
contexto grupal de produção de conhecimento, e de integração deste conhecimento 
produzido pelo grupo nos seus próprios pensamento e discurso (Baker, Jensen & Kolb, 
2002). Este potencial para a autoconsciencialização, e para a reconstrução de 
conceitos e entendimentos é um potencial para a aprendizagem (Koning, Múrias, 
Ribeiro, Carvalho & Lopes, 2012: 19). 
O processo de aprendizagem pela conversa proporciona um espaço fluido 
adequado para aprofundar a consciência, desfazer ideias feitas e fazer circular novas 
ideias (Koning, Múrias, Ribeiro, Carvalho & Lopes, 2012: 17-20). Um espaço onde as 
pessoas encontrem a possibilidade de discutir e refletir sobre as suas experiências: 
conversar com o objetivo de encontrar novos sentidos e deixar emergir novos 
conhecimentos.  
Apesar de se pretender fluido, o espaço da conversa deve ser estruturado, de 
modo a manter-se um espaço seguro para a partilha, e a permitir os aspetos inerentes 
à aprendizagem narrativa: hermenêutico – contar, formular e reconhecer intenções, 
objetivos e resultados; críticoanalítico – problematizar as narrativas contadas para 
analisar o seu contexto político-cultural regulador-dominante ou emancipador-crítico; 
e pragmático – que consiste na formulação de alternativas para perspetivar a ação 
(Nijk, cit. em Koning, 2009: 89). Baker, Jensen e Kolb (2002) distinguem cinco 
dimensões que o estruturam. Cada dimensão constitui uma tensão dialética 
apresentada num continuum, cujos polos são valorizados de forma não hierarquizada: 
1. Apreensão (experiência) e compreensão (saberes); 
11 No original: connected knowledge (Baker, Jensen & Kolb, 2002). 
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2. Reflexão (intenção) e ação (extensão); 
3. Discurso epistemológico (saberes cognitivos) e recurso ontológico (saberes 
tácitos); 
4. Individual e relacional; 
5. Necessidade de ter estatuto (ranking) e solidariedade (conexão). 
Quanto mais diversas forem as perspetivas expressas durante a conversa, mais 
atenção deve ser dada a este espaço, para que seja um espaço recetivo que permita 
criar uma base comum no meio da tensão dialética. Os polos devem ser mantidos em 
equilíbrio, de modo a que se possa dar valor aos contributos diversos – e 
eventualmente conflituais - das pessoas que participam na conversa (Koning, 2012: 
38). Exige-se uma abordagem integradora das tensões, o que implica vivenciá-las ao 
longo do continuum dialético, e aprender com o que surge no espaço entre os 
extremos. A procura dos balanços adequados pode passar pela organização de ciclos 
de conversas com diferentes grupos, nos quais os participantes possam explorar e 
reconhecer as suas zonas de conforto no espaço de conversação, os seus processos de 
tomada de voz e de escuta, os seus processos de aprendizagem na interação com o 
outro. O objetivo é que todos possam formular novas narrativas recorrendo ao 
potencial de aprendizagem que reside no discurso/ação, na escuta/reflexão, bem 
como em cada uma das restantes tensões que atravessam as conversas. 
A partir destas considerações, é clara a forte congruência entre a aprendizagem 
pela conversa e, por um lado, as práticas e princípios educativos que estruturam o ToT, 
e por outro as exigências à formação contínua se colocam aos trabalhadores 
socioeducativos – educadores sociais inclusive. Configura-se então como uma 
metodologia de aprendizagem articulável com ambas as realidades formativas 
referidas. 
 
1.1 A metodologia da aprendizagem pela conversa e a conscientização 
Apesar da aprendizagem pela conversa privilegiar a “formulação narrativa na 
primeira pessoa” e não imediatamente “a conscientização unívoca de um grupo 
oprimido, que conjuntamente assumiria a ação para a transformação social” (Macedo 
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& Macedo, 2012: 234), é possível reforçar a possibilidade de conscientização implícita 
ao processo (Koning, Múrias, Ribeiro, Carvalho & Lopes, 2012: 27). Tal como a 
metodologia de conscientização (Freire, 1979), a aprendizagem pela conversa exige e 
constrói uma base democrática e equitativa de acesso à palavra e construção de 
sentidos, sendo ambas conceptualizadas como movimentos cíclicos que se podem 
sobrepor quando se assume a intencionalidade de “desenvolver um olhar crítico em 
cada participante” (Koning, 2009: 89), promotor da construção de práticas inovadoras. 
Nesse sentido, em complementaridade com ciclos de conversação, pode introduzir-se 
a possibilidade de problematização a partir de textos-desafio, e a perspetivação da 
ação transformadora num grupo que partilha um mesmo universo temático e se 
confronta com problemas comuns. No sentido de substanciar uma militância pela 
emergência de um trabalho socioeducativo transformativo, emancipatório e 
efetivamente promotor de uma melhor qualidade de vida para todos, a alavancagem 
do potencial de conscientização da aprendizagem pela conversa é um imperativo ético 
e um compromisso com um paradigma de intervenção por um mundo mais igualitário, 
justo e democrático. Nesse sentido, a aprendizagem pela conversa poderá desenhar-se 
com processo educativo ele mesmo transformativo dos grupos em formação, 
despertando um pensamento crítico e pragmático partilhado por coletivos de 
trabalhadores socioeducativos, que nela encontrem as dinâmicas geradoras de energia 
para a transformação das suas práticas no sentido de um compromisso com a 
transformação social, no quadro de um trabalho socioeducativo filiado no paradigma 
socialista-coletivista. 
 
2. Intervisão e supervisão: espaços de aprendizagens e de investigação  
Como se referiu, o trabalho socioeducativo não pode ser perspetivado apenas 
como uma função, mas também como um papel pessoal, um papel que está muito 
ligado às características particulares de cada pessoa. Com base neste 
desenvolvimento, Furrusten (2003, cit. em Emmerick, 2012: 92) introduziu o conceito 
de profissão frágil. Um profissional frágil tem de encontrar o seu caminho no meio da 
tensão que ocorre entre dois polos: ele é cada vez mais forçado a encontrar o seu 
próprio caminho entre a pressão de sistemas de controlo cada vez mais restritivos. 
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Estes sistemas baseiam-se em conhecimento académico e técnico-profissional – 
modus I e modus II - e deixam muito pouco espaço para o aspeto vulnerável da 
condição humana, na qual o conhecimento existencial e moral é importante - modus III 
(cf. Kunneman, 2005, cit. em Koning, 2009: 96).  
Há uma tendência crescente na sociedade para procurar o controlo no 
conhecimento técnico-científico, sem conexão ao conhecimento existencial e moral 
que tem que ser parte integrante do desenvolvimento pessoal e profissional. As 
descrições de práticas profissionais evidenciam que este movimento ético é um 
processo de aprendizagem de compreensão não-linear (Marks-Tarlow, 2008; Sachs, 
2009; Witteman, 2010, cit. em Emmerick, 2012: 93). Esta aprendizagem conecta-se 
com a pluralidade da vida humana, na qual o conhecimento é procurado em função do 
aqui e agora de uma dada situação, de um dado desafio profissional, de uma 
necessidade que o torna relevante e útil, reportando-se também aos pressupostos da 
construção de conhecimento dentro dos princípios da investigação-ação participativa 
(Reason & Bradbury, 2001). Diz também respeito a práticas de aprendizagem nas quais 
há espaço para o desenvolvimento de uma profissionalidade frágil, para uma literacia 
profissional que não se relaciona apenas com aprendizagens mas também com a 
capacidade de aprender a aprender ao longo da vida e através da vida profissional. 
Abordar verdadeiramente a questão básica que Hannah Arendt levanta na 
introdução de A Condição Humana (2001), “O que estamos a fazer?”, e assim encarar a 
complexidade, é um movimento ético que apenas se faz de forma lenta e com grande 
esforço. O espaço em branco (Emmerick, 2012: 93), espaço para deixar as coisas 
indefinidas por algum tempo, criando espaço para aquilo que emerge, é algo que está 
a desaparecer cada vez mais das organizações, tal como da sociedade em geral. No 
trabalho, as pessoas que têm de gerir situações complexas como são os processos de 
educação e aprendizagem, têm cada vez menos oportunidades para abrandar o ritmo, 
discutir e refletir sobre a melhor forma de lidar com as questões complexas. Há uma 
forte tendência para lidar com a complexidade através do controlo e de sistemas de 
coordenação, desvalorizando o espaço em branco que, ao contrário do que se assume 
no seio das organizações, não é inatividade e não é um luxo. É essencial para lidar com 
questões complexas, e é essencial para que se tenha em conta que educar e aprender 
53 
 
A aprendizagem pela conversa na formação de educadores não-formais 
são atividades humanas, nas quais as pessoas não são uma categoria mas uma 
pluralidade. 
Criar espaço para o espaço em branco é uma forma de assegurar que aquilo 
que há de único em cada um de nós terá o espaço de que necessita. Onde não há 
espaço para falar e para investigar a complexidade das questões, espaço para criar 
novos significados nas palavras e entre elas, espaço para a emergência de novo 
conhecimento, o jogo da linguagem dominante - e, neste caso, dos modelos de 
modernização e de gestão dos recursos humanos na educação - funciona como uma 
prisão. Segundo Emmerick (2012: 94) isto significa que o espaço em branco também 
tem uma dimensão ética e política, funcionando como um espaço performativo para 
os processos de aprendizagem existencial e moral, em relação direta com as questões 
técnicas e organizacionais associadas aos processos educativos e de aprendizagem que 
os trabalhadores socioeducativos despoletam e promovem. 
Parece, então, importante sublinhar a importância dos trabalhadores 
socioeducativos disporem de lugares de reflexão sobre as suas práticas como forma de 
desenvolvimento pessoal e profissional e, consequentemente, de qualificação da sua 
ação de forma coerente com um paradigma de transformação social. A supervisão, 
enquanto possibilidade de formação de profissionais reflexivos, desenvolva-se 
individualmente ou em grupo, pode desempenhar este papel. Face à existência de 
vários modelos de formação, a conceção de Lemay, para quem o objetivo da 
supervisão é “ ajudar o educador a obter uma melhor compreensão de si próprio na 
relação com o trabalho que se efectua” (Capul e Lemay, 2003a: 97), afigura-se como 
particularmente coerente com um processo formativo afim dos processos que os 
trabalhadores socioeducativos deverão despoletar na sua prática profissional. A 
supervisão, não no sentido de um controlo mas no sentido de um “olhar sobre as suas 
próprias acções” (Capul e Lemay, 2003a: 97), pode, deste modo, apoiar o educador 
nesta tomada de consciência, no (re)conhecimento das suas ressonâncias afetivas, na 
avaliação das suas atitudes e na melhor utilização dos seus próprios recursos, 
adquirindo aos poucos o rosto de uma autossupervisão regularmente alimentada pelo 
encontro com o supervisor.  
Por outro lado, e nesta mesma linha da promoção de processos 
autogestionados de auto e heteroformação entre pares, Emmerick propõe a intervisão 
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como um “espaço em branco na medida em que cria espaço, no tempo e no espaço, 
para explorar o branco que há entre as linhas da narrativa de vida dos profissionais” 
(2012: 94). Segundo a autora, intervisão pode definir-se correntemente como 
procedimentos entre pares através dos quais se fornecem feedbacks críticos e 
apoiantes, numa base mútua, para a melhoria das competências profissionais, em que 
todos assumem responsabilidade pelo desenvolvimento do(s) outro(s), 
desenvolvendo-se assim a sua capacidade de autorregulação como profissionais. Estas 
competências podem ser melhoradas de várias formas, mas um aspeto importante é o 
desenvolvimento da profissionalidade frágil, em que os participantes são convidados e 
apoiados na procura do conhecimento existencial que conseguem ler nas entrelinhas 
da sua própria biografia.  
Para o facilitador, o foco principal está na manutenção do equilíbrio certo entre 
estrutura e “o nada”, entre palavras e silêncio. É preciso haver fronteiras, e é preciso 
haver espaço livre. É tal como um espaço em branco físico: o branco não significa nada 
sem o texto que o rodeia, o texto adquire significado (subtexto) pelo branco. Há uma 
dinâmica contínua, uma transição contante entre ordem e surpresa. As cinco 
dimensões respeitantes à aprendizagem pela conversa (Baker, Jensen & Kolb, 2002) 
assumem aqui uma importância essencial, pelo facto de sustentarem um conjunto de 
questões que devem ir pautando os sentidos de desenvolvimento dos grupos em 
intervisão: 
• há um equilíbrio saudável entre a experiência do aqui e agora e o 
conhecimento conceptual que se refere ao exterior, ao passado? 
• na reflexão sobre as experiências práticas dos participantes, há um equilíbrio 
entre ação e reflexão? 
• a conversa foca-se no que se está a fazer e também em como se está a ser? 
• há espaço para as necessidades do indivíduo e para a relação entre todos os 
participantes na conversa? 
• há espaço tanto para o estatuto (respeito pela integridade de cada pessoa 
presente) como para a solidariedade? 
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A intervisão pode, então, decorrer no interior de processos de aprendizagem 
pela conversa, desde que haja uma intencionalidade de centrar o espaço 
conversacional nas questões definidas pelo grupo para o seu desenvolvimento 
profissional, podendo esta metodologia de aprendizagem experiencial e narrativa 
constituir-se como uma abordagem não-formal para a autoformação contínua dos 
trabalhadores socioeducativos. A opção pelos processos de supervisão pode também 
ser incorporada por via da participação do supervisor externo nos processos 
conversacionais, podendo inclusivamente conceber-se um esquema de 
complementaridade entre ambos os processos – intervisão e supervisão - aliando o 
intuito de construir um caminho de autonomização dos educadores na sua formação a 
partir da prática, à mais-valia de aportar uma visão externa para enriquecer e 
complexificar o discurso e os entendimentos acerca da prática socioeducativa.  
 
3. Educação, aprendizagem e investigação: a investigação-ação participativa 
(IAP) como horizonte de integração 
A possibilidade de apoiar, sempre que possível, os projetos de intervenção 
socioeducativa na metodologia de investigação-ação participativa reveste-se de 
particular significado pelos encontros entre ambas no que se refere aos seus objetivos 
- capacitação, emancipação e mudança social - e pelos seus referentes paradigmáticos 
- a rejeição de noções positivistas de racionalidade, objetividade e verdade. Trata-se de 
posicionamentos na investigação e na ação socioeducativa que pretendem mudança; e 
que assentam numa relação dialética entre teoria e prática, sendo a prática social, 
devidamente apoiada teoricamente, o ponto de partida da construção de novas 
teorias que revertem por sua vez sobre a prática. A espiral autorreflexiva (Carr, 1995) 
traduz a relação dinâmica entre planificação, ação, observação e reflexão: os 
diferentes momentos do processo da investigação-ação estão relacionados entre si, a 
ação guia-se retrospetivamente pela reflexão e prospectivamente até à observação e 
reflexão futuras. Acresce ainda a utilização de categorias interpretativas dos 
participantes e a defesa de uma transformação da ação por meio da 
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autotransformação crítica dos participantes, incluindo os próprios educadores que 
devem analisar criticamente as suas práticas e os seus entendimentos.  
Reason & Bradbury (2001) definem esta forma de pesquisa como “um processo 
democrático, participativo, que diz respeito ao desenvolvimento do saber prático para 
propósitos humanos dignos, fundamentado numa visão do mundo participativa”. 
Encontramos estes referentes no paradigma crítico e emergente, ou “paradigma de um 
conhecimento prudente para uma vida decente” (Santos: 1996: 37), um paradigma 
alternativo ao paradigma dominante, com fortes contributos para o trabalho 
socioeducativo que aqui se defende. Uma das suas características centrais, em relação 
à qual a Educação Social se permitiu deliberadamente influenciar, é a manifestação de 
preocupações com a utilidade da produção do conhecimento e com a construção de 
respostas adequadas aos problemas. 
Segundo Boaventura Sousa Santos (1996) não se trata apenas de um paradigma 
científico (de um conhecimento prudente) mas é também um paradigma social (para 
uma vida decente). Também Moser (in Lima, 2003: 309), na articulação que estabelece 
entre a sociologia crítica e a investigação-ação, reforça o facto de a construção do 
objeto de pesquisa não partir de preocupações de carácter científico, mas de 
preocupações sociais e políticas. Assim, ancorar a prática socioeducativa na IAP 
permite, por um lado, perspetivar a prática profissional como um processo de 
investigação socialmente comprometido em torno das questões e problemas que se 
lhe deparam e, por outro, sustentar o desenvolvimento de profissionais reflexivos que 
vão, de forma intencional e consciente, construindo o seu desenvolvimento – 
aprendendo e educando-se – no sentido da qualificação do seu campo de trabalho e  
do seu crescimento pessoal. Se a educação é, no limite, autoeducação, a investigação 
não pode passa sem ser autoinvestigação, e o conhecimento das realidades e dos 
fenómenos sociais e educativos não pode não ser também autoconhecimento. Daqui 
se chega ao imperativo de estruturar a prática profissional dos trabalhadores 
socioeducativos como um processo investigativo em/de si mesmo, que integre as 
posições e perceções de todos os atores envolvidos no trabalho social que 
desenvolvem, e se preocupe com o desenvolvimento - educação, aprendizagem, 
formação, socialização – de todos, evidenciando-se a IAP como um horizonte 
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metodológico capaz de conferir unidade de ação a este conjunto complexo de 
intencionalidades.
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CAPÍTULO 4 – DAS OPÇÕES METODOLÓGICAS PARA A AÇÃO 
 
1. A investigação/intervenção no ToT: meta, caminho e motor de uma equipa 
aprendente 
A trajetória deste projeto iniciou-se com a intencionalidade de dotar a equipa 
do ToT de competências para encetarem processos de investigação em torno do (e 
integrados coerentemente no) curso que concebem e que implementam anualmente, 
com o objetivo último de produzir conhecimento relevante e útil para a tomada de 
decisão relativamente à continuidade do curso, e aos sentidos das suas eventuais 
transformações para que continuasse a ser uma oferta formativa de qualidade no 
âmbito da formação de trabalhadores-educadores não-formais do PJA. Este ponto de 
partida foi-se dinamicamente convertendo em processos mais complexos e integrados 
de perspetivação crítica do perfil dos educadores não-formais, da investigação em 
educação, e das formas como a integração coerente entre educação e investigação 
pode ser concebida. A aprendizagem pela conversa e a intervisão foram as 
ferramentas que mediaram uma trajetória entre o ponto de partida – em maio de 
2012 - e o momento em que se define a necessidade de transformação do ToT num 
processo ele mesmo de integração intencional e explícita da investigação nas 
dinâmicas formativas dos educadores não-formais.  
 
1.1 O primeiro workshop de aprendizagem pela conversa 
O primeiro contacto com a equipa responsável pelo ToT ocorreu no Seminário 
da Rede UNIQUE “Diálogo em Aprendizagem Não-formal: encontros entre a prática e a 
investigação”, mais concretamente através da participação de dois dos seus elementos 
no workshop de aprendizagem pela conversa.  
O objetivo inicial deste workshop era criar um espaço de reflexão e 
(re)formulação de sentidos atribuídos pelos participantes à prática educativa não-
formal e à investigação que informa essa prática. A proposta inicial previa um processo 
de aprendizagem experiencial e narrativo em que se privilegiava o objetivo de 
aprender o próprio processo, mas também o objetivo de problematizar a investigação 
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no âmbito da prática educativa. Da proposta inicial do workshop até à sua realização, 
decorreram três dias de participação no Seminário, o que permitiu ir acompanhando o 
grupo à medida que, dinamicamente, em função das experiências, reflexões e 
discussões proporcionadas pelos demais workshops, ia levantando novas questões, 
reformulando conceitos e assumindo posicionamentos relativamente ao lugar da 
investigação nos processos de educação não-formal. Esta experiência de participação 
com o grupo no Seminário foi fundamental para recolher e analisar elementos que 
permitiram identificar algumas questões pertinentes para o grupo na sua trajetória de 
integração da investigação na educação não-formal. 
No momento de introdução deste workshop no Seminário, estava fortemente 
presente uma tendência para a definição, por parte de cada participante, do seu papel 
no campo da educação não-formal como educador ou como investigador. As 
representações partilhadas acerca da investigação associavam-na fortemente ao 
paradigma positivista, concluindo-se pela sua incompatibilidade com os princípios e 
práticas da educação não-formal. Não obstante, assumia-se que todas as ações 
educativas concebidas e implementadas pelos participantes no Seminário envolviam, e 
deviam envolver, procedimentos de avaliação com recurso a métodos e técnicas de 
recolha e análise de informação. 
Para potencializar a utilidade e pertinência do workshop de aprendizagem pela 
conversa para o grupo, afinou-se o seu objetivo para a problematização dos sentidos e 
processos da avaliação que os participantes integravam no seu papel de educadores 
não-formais, de modo a possibilitar a cada participante o reconhecimento da 
dimensão investigativa integrada no seu perfil. Partiu-se de uma definição de avaliação 
enquanto processo sistemático e planificado de investigação social aplicada, orientado 
para a identificação, obtenção e produção de informação suficiente e adequada para 
informar os processos de decisão (Aguilar & Ander-Egg, 1992: 18), e utilizaram-se 
textos-desafio capazes de desocultar as tensões inscritas nas crenças, atitudes, 
reflexões e práticas partilhadas pelos participantes e relação à avaliação, à 
investigação e à educação não-formal, procurando ir ao encontro do que, ao longo do 
Seminário, se tinha revelado como problema ou questão significativa para o grupo. 
Propôs-se um ciclo de 5 conversas sequenciais que, de forma resumida e 
esquemática, decorreram do modo com se descreve em seguida: 
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1ª Conversa: inventário (30 min) – grande grupo 
Apresentação do workshop: estrutura, regras e objetivos 
2ª Conversa: reflexão (45 min) – 4 grupos de 5 
Exploração dos procedimentos e fundamentos da avaliação a partir da 
experiência de cada um e de textos-desafio. 
Foram fornecidas algumas questões organizadoras da partilha das experiências: 
- qual(is) é/são o(s) meu(s) papel(is) no campo da educação não-formal? 
- envolve(m) procedimentos de avaliação? Porquê? Para quê? 
- o que avalio? Porquê? 
- como avalio? Porquê? 
Registou-se o percurso das conversas em relação a temas e questões 
emergentes, destacando as conclusões do grupo (existindo), bem como os 
aspetos em torno dos quais não se chegou a um entendimento consensual, 
apresentando as diferentes visões partilhadas no grupo. 
3ª e 4ª Conversas: grupo de discussão – 2 grupos de 10 
Organização de dois grupos de discussão, recorrendo a técnica do aquário. 
Cada grupo integrou metade dos participantes, cuidando-se que em cada um 
deles estavam elementos de todos os grupos da 2ª Conversa. Cada grupo 
observou a conversa do outro grupo, e ambas as conversas foram gravadas.  
3ª Conversa: problematização da relação entre avaliação e investigação a partir 
da 2ª Conversa, em torno das seguintes questões organizadoras de uma 
sistematização: 
- é claro para mim que a avaliação é uma forma de investigação? 
- quando avalio tenho essa consciência e procuro adotar atitudes e práticas 
congruentes com esse posicionamento? Exemplos (a partir dos conteúdos 
trabalhados em workshops anteriores): 
 - formulo perguntas de partida? 
 - defino o que é informação relevante? 
 - planifico formas de recolha sistemática da informação relevante? 
 - analiso a informação em função de um quadro previamente definido? 
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4ª Conversa: formulação de perspetivas integradas para educação não-formal, 
investigação e avaliação, a partir de todas as conversas anteriores. O grupo 
partiu da sistematização feita pelos participantes na 3ª Conversa e focou-se na 
discussão em torno de formas de dotar os seus procedimentos de avaliação de 
uma intenção investigativa consequente e sistemática. 
No final, as principais conclusões - consensos e dissensos – produzidas nos 
grupos de discussão, e percebidas pela moderadora, foram devolvidos aos 
participantes. 
Conversa Final (30 min) – em grande grupo 
Apresentação do esquema da aprendizagem pela conversa em relação com o 
processo vivenciado no workshop. 
Partilha das evidências da filiação da aprendizagem pela conversa nos 
princípios orientadores da educação não-formal assumidos pelos participantes. 
Os participantes concluíram que o workshop de aprendizagem pela conversa 
lhes proporcionou a aprendizagem experiencial da metodologia, e que 
vivenciaram um processo de educação não-formal. 
Exploração das possibilidades de recurso à aprendizagem pela conversa como 
modo de investigação integrada em processos de educação não-formal, 
nomeadamente quando acompanhada de registos escritos ou áudio das 
conversas tal como se propôs. 
Tendo em conta que no calendário de trabalho previsto para os momentos 
seguintes do Seminário se previa um tempo reservado à formulação de projetos de 
investigação pelos participantes, pode dar-se continuidade ao processo de exploração 
das potencialidades da metodologia para a integração sistemática, congruente e válida 
da componente de investigação no seio de processos educativos não-formais. Na 
medida do interesse de cada participante, seguiu-se uma etapa de apoio ao desenho 
de propostas concretas de integração da aprendizagem pela conversa como modo de 
investigação nos processos de educação não-formal que promoviam nas suas 
organizações de origem. O processo iniciado então com dois dos elementos da equipa 
responsável pelo ToT acabaria por dar origem ao projeto “ToT integrated action-
research”.  
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De referir que, à data em que se realizou este workshop – novembro de 2011 - 
a possibilidade de vir a desenvolver um processo continuado de investigação-ação – no 
ToT ou em qualquer outro dos contextos de trabalho em que os participantes no 
Seminário desenvolviam a sua ação educativa – não estava prevista ou intencionada. 
Por este motivo, os registos das conversas privilegiaram apenas a devolução imediata 
ao grupo de um conjunto de aspetos relevantes para que este pudesse continuar, de 
forma autónoma, a equacionar a integração da investigação no seu perfil em educação 
não-formal, não se tendo realizado registos capazes de dar destaque às 
representações, conceções e questionamentos particulares dos dois elementos da 
equipa do ToT presentes no workshop.  
 
1.2 O processo de intervisão em/sobre o curso 
Dando continuidade ao processo iniciado no workshop, recorreu-se à 
aprendizagem pela conversa para, em intervisão, aprender e produzir conhecimento 
em relação à investigação em educação e no curso, construindo-se um caminho de 
reflexão e problematização do papel de investigador no perfil dos membros da equipa 
do ToT, e da dimensão investigativa no curso. Se este era o centro da intervenção-
investigação-reflexão no início deste processo, o objetivo final era formular uma 
proposta concreta para integrar a investigação nos processos estruturantes do curso, 
sem que isso alterasse a identidade do ToT enquanto oferta formativa para 
educadores não-formais no setor da juventude, ainda que eventualmente se 
concluísse pela não adoção da aprendizagem pela conversa como modo de 
investigação e aprendizagem integradas no curso. 
As conversas iniciaram-se em maio de 2012, com periodicidade quinzenal, 
articulando-se os encontros presenciais com as conversas por videoconferência, e 
prolongam-se até à data presente já que o projeto de incorporação da investigação no 
seio do ToT terminará apenas em setembro de 2013. Ao longo do tempo, os objetivos 
específicos para cada conversa foram sendo definidos pela própria equipa de 
formadores do ToT, privilegiando: 
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- a problematização do lugar da investigação nos processos educativos e de 
aprendizagem, a partir da exploração das experiências de formação e aprendizagem 
em que os formadores participaram no passado; 
- a identificação de abordagens e metodologias de investigação congruentes 
com processos de construção de conhecimento por parte de sujeitos envolvidos em 
atividades de formação e aprendizagem; 
- a definição de prioridades e objetivos para a investigação em torno do que 
suporta a aprendizagem no ToT; 
- a definição de opções metodológicas, de calendário e das tarefas associadas à 
operacionalização do plano traçado para a investigação; 
- a identificação das competências necessárias à realização das tarefas de 
investigação, e atribuição de tarefas aos membros da equipa consoante o seu perfil de 
competências. 
Em agosto de 2012, a equipa chegou a entendimentos partilhados capazes de 
sustentar a transformação da sua ação, e consequentemente do ToT enquanto 
proposta formativa que haveria de consubstanciar a sua vocação investigativa: 
- conhecer os processos de aprendizagem no ToT exige aceder às 
representações de quem aprende no ToT, não basta partir das perceções de quem o 
desenha porque se corre o risco de perpetuar crenças e entendimentos não 
sustentados pela experiência de aprendizagem no curso, e porque há uma crença de 
base na epistemologia construtivista; 
- a avaliação sistematizada do ToT, através de inquérito por questionário aos 
participantes, não permite à equipa conhecer o processo de aprendizagem no curso a 
partir de quem o protagoniza, porque não se recolhe a informação adequada à 
compreensão de processos, à sua descrição e à posterior interpretação, mas apenas à 
valoração que cada participante faz da sua experiência pessoal; 
- os princípios e metodologias de trabalho no ToT permitem aos participantes 
refletir, analisar e produzir conhecimento – individualmente e em grupo - acerca das 
formas como aprendem, das suas necessidades para o processo de aprendizagem, das 
formas como reconhecem as aprendizagens, mas os registos elaborados são 
individuais e para utilização individual, não se chegando a formular entendimentos 
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partilhados e tendentes a uma conceptualização interpretativa e significada pelo e 
para o grupo; 
- procedendo ao registo e análise do conhecimento produzido pelos 
participantes, sem comprometer a confidencialidade das partilhas, é possível começar 
a responder à questão de partida – o que suporta a aprendizagem no ToT? – a partir 
do conhecimento produzido pelos participantes em relação ao que vivenciam 
enquanto aprendentes no ToT; 
- a experiência da equipa com a metodologia de aprendizagem pela conversa 
permitiu percebê-la como profundamente coerente com a abordagem educativa na 
base do ToT, e reconhecer o seu potencial para simultaneamente organizar a 
investigação que se pretende incorporar no desenho do curso, já que permite a 
produção e registo de informação útil e relevante. 
Foi, então, possível iniciar o processo de desenho de um novo ToT, que se 
mantivesse fiel aos seus princípios mas que integrasse coerentemente um processo de 
investigação focado no curso em si enquanto suporte à aprendizagem. Para o processo 
de reestruturação do ToT identificaram-se alguns limites de natureza institucional: por 
um lado, havia que manter toda a estrutura, cronograma e propostas de trabalho 
anunciadas aquando da abertura de candidaturas à participação; por outro lado, o 
Centro de Recursos para a Formação e a Cooperação manifestou o interesse na 
produção de um relatório final do projeto, que possa ser apresentado junto dos 
stakeholders para sustentar a pertinência da abordagem formativa corporizada pelo 
ToT no âmbito do PJA. Uma vez que decorre neste período o processo de decisão 
relativamente à gestão do novo quadro orçamental europeu, o conhecimento 
produzido neste projeto será pertinente para melhor informar a tomada de decisão 
relativamente à manutenção do ToT no panorama global da estratégia de formação no 
setor da juventude. 
O desafio para a equipa foi, então, encontrar e rentabilizar os pontos de 
convergência entre os requisitos institucionais, os objetivos da investigação, as 
abordagens metodológicas no ToT e a aprendizagem pela conversa enquanto modo de 
investigação e formação.  
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Neste momento, a equipa mantém o seu percurso de intervisão em 
aprendizagem pela conversa em torno das tarefas de análise da informação recolhida 
e das decisões relativamente ao conteúdo do relatório final do projeto de investigação. 
 
2. A aprendizagem pela conversa e a intervisão como modo de investigação no 
ToT 
Tal como atrás se referiu, a equipa do ToT fez um percurso de reflexão crítica 
para a definição de uma abordagem investigativa integrável de forma coerente no 
curso que anualmente desenham e implementam. Neste ponto dá-se conta das opções 
feitas pela equipa, ancorando as escolhas no conhecimento acerca do ToT e nos 
fundamentos epistemológicos e metodológicos da aprendizagem pela conversa e da 
intervisão. 
As construções coletivas exigem tempos e espaços de encontro intra e 
intergrupais, que se constituem como momentos de aprendizagem pessoal mas 
também de avaliação e de formação orientada para um coletivo – como o percurso 
proposto no projeto “ToT integrated action-research”12. Para que a formação entre 
pares tenha lugar, é sempre necessário que se parta de uma compreensão prévia de 
quais são as necessidades formativas de um dado grupo, e estas não se conhecem sem 
que antes cada pessoa envolvida possa “diagnosticar-se”, processo que traduz uma 
dinâmica de investigação de si em grupo. 
A diversidade de pontos de entrada e de interesses trazidos para e 
desenvolvidos no ToT, exige a reflexão em torno dos processos intersubjetivos de 
construção de entendimentos e conceitos no seio de uma mesma entidade promotora 
de trabalho socioeducativo, ou no seio de um grupo de trabalhadores-educadores não-
formais que agem num mesmo contexto, ou entre quem operacionaliza as políticas 
sociais e as instâncias político-normativas que enunciam o modelo de articulação entre 
educação e o desenvolvimento social vigente. São também, potencialmente, estas as 
etapas passíveis de se percorrer neste projeto – a redefinição de conceitos e práticas 
para o trabalho socioeducativo que suporte quer os processos de autoconhecimento, 
12 Tradução livre da autora: “ToT: Investigação-ação integrada” 
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quer processos mais avançados do estar em projeto (Boutinet, 1990: 5), como sejam a 
formulação de alternativas desejadas e possíveis, e a planificação de estratégias com 
vista à sua concretização. Estes processos investigativos tornam-se coerentes com 
trajetórias reais de transformação – social e do trabalho socioeducativo – desde que se 
desenrolem num movimento em espiral, mediado pela avaliação contínua, com 
finalidades formativas, e sempre assente numa atitude de investigação-ação 
participada por todos/as os que se encontram em projeto de transformação – de si, da 
profissão e do contexto social. Processos desta natureza serão eminentemente 
formativos, e quando encarados numa ótica de partilha e diálogo, terão o potencial de 
envolver um coletivo capaz de se assumir como um ponto de dinamização e de apoio a 
movimentos sociais mais amplos e profundos (Capul e Lemay, 2003a: 89). 
As voltas em espiral sobre o ciclo de aprendizagem experiencial, e a 
intencionalidade explícita de produção partilhada de novo conhecimento sobre 
questões concretas, de modo a redefinir conceitos e transformar práticas e contextos, 
permitem enquadrar a aprendizagem pela conversa no campo da investigação-ação 
participativa (IAP), já que se privilegiam os seus princípios fundamentais: o potencial 
emancipatório dos processos de produção de conhecimento pelo e para o grupo, que 
permitem “tornar-se sujeito através do exercício da palavra” (Koning, Múrias, Ribeiro, 
Carvalho e Lopes, 2012: 21); e o potencial transformativo da investigação pela 
construção de quadros interpretativos altamente contextualizados, úteis para a 
resolução social de problemas comuns. 
O registo dos conteúdos, processos e percursos das conversas poderá ampliar 
as possibilidades de recurso à aprendizagem pela conversa como modo de 
investigação e de aprendizagem integrado nos processos de intervisão, já que os 
participantes poderão recorrer ao material recolhido para continuamente revisitar e 
reproblematizar as questões em jogo, usando a sua palavra como interlocutor, na linha 
do sujeito nómada de Braidotti (2004, cit. em Koning, 2006: 238), gerando-se novos 
ciclos de investigação e aprendizagem em IAP. Por outro lado, os elementos 
recolhidos, analisados juntamente com outros registos numa perspetiva diacrónica, 
poderão ser ponto de partida para processos de elaboração de grounded theory 
(Galego & Gomes, 2005). Este processo de produção de conhecimento é descritivo e 
indutivo: à medida que se recolhe e analisa informação, esta é interpretada - uma 
67 
 
A aprendizagem pela conversa na formação de educadores não-formais 
interpretação enraizada no aspeto hermenêutico da aprendizagem narrativa, 
partilhada e construída na conversa – e emergem entendimentos da realidade 
altamente contextualizados que permitam perspetivar uma ação consequente e 
transformadora no contexto. 
Em coerência com os princípios orientadores do ToT, a investigação a partir da 
questão “O que suporta os processos de aprendizagem não-formal dos participantes 
no ToT?” devia organizar-se sobre perspetivas construtivistas, o que significava definir 
um plano de investigação a partir de uma ontologia relativista, de uma epistemologia 
subjetivista e de uma metodologia hermenêutica, desenvolvida sem qualquer 
pretensão de generalização e/ou de confirmação ou informação de hipóteses 
previamente formuladas (Guba & Lincoln, 1989). 
A produção de conhecimento acerca do processo de aprendizagem no ToT, em 
coerência com as abordagens metodológicas do curso, teria que incluir as 
representações dos protagonistas desse processo em relação ao que vivenciam e, 
consequentemente, constroem socialmente, exigindo-se uma abordagem participativa 
(Bogdan & Biklen, 1994). As suas construções sociais partilhadas sobre a aprendizagem 
não são apenas produto do processo, são também estruturantes do processo, pelo que 
se definiu como essencial identificar e compreender os aspetos individuais, contextuais 
e sociais que os participantes percebem como favorecedores e/ou obstacularizadores 
dos processos de aprendizagem, bem como as relações que cada um estabelece entre 
esses aspetos e os elementos do ToT que a equipa crê constituírem suporte aos seus 
percursos de aprendizagem. 
 
2.1 Métodos e técnicas de recolha e análise de informação: opções e 
fundamentações 
Porque aprender no ToT é concebido e promovido como um processo social, 
em que cada participante define a sua trajetória com o apoio do grupo, em coerência 
com princípios de investigação educativa construtivista e qualitativa, a investigação 
deveria encarar o grupo como o ambiente social em que aprender no ToT ocorre e, por 
isso, definir o grupo como enquadramento contextual das atividades de pesquisa 
(Canales & Peinado, 1995). Todavia, e dado que o curso também concebe a 
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aprendizagem numa dimensão individual, em constante interação e condicionamento 
mútuo com a dimensão coletiva, a pesquisa deveria articular métodos capazes de 
respeitar e preservar a tensão individual-coletivo que atravessa o curso. 
Tendo em conta as considerações anteriores, a entrevista semiestruturada e o 
grupo de discussão focalizada, integrados em ciclos de aprendizagem pela conversa e 
enquadrados numa matriz conceptual que organiza a recolha dos dados, articulados 
com técnicas de registo e de análise de discurso, destacam-se como métodos de 
investigação adequados. As dimensões analíticas foram construídas a partir dos 
princípios, metodologias de trabalho e instrumentos que se crê serem recursos para o 
suporte dos processos de aprendizagem, não descurando a apreensão de dimensões 
emergentes dos discursos (Galego & Gomes, 2005). 
Não perdendo de vista que se pretende que todas as atividades de investigação 
mantenham uma intencionalidade educativa, e uma linha de coerência com a 
estrutura e propostas de trabalho do curso, tem sentido afinar este primeiro esboço de 
plano de investigação à luz da investigação-ação participativa como horizonte 
integrador. Na tradição da investigação-ação participativa, as abordagens 
conversacionais privilegiam uma das suas pedras de toque: possibilitar a todos os 
participantes autoria na produção de novas visões/conhecimento (Bogdan & Biklen, 
1994), neste caso em torno do que suporta a aprendizagem no ToT. Este é um 
argumento central na proposta de recurso à aprendizagem pela conversa como modo 
de investigação neste curso, já que se soma à percebida facilidade de conversão de 
momentos do ToT em momentos de aprendizagem pela conversa: cada participante 
vivencia processos de aprendizagem social nos ciclos de conversas, e ao mesmo tempo 
está envolvido na produção do conhecimento que se promove nas conversas. O registo 
das conversas – convertidas em grupos de discussão focalizada, entrevistas 
semiestruturadas, ou participações em interação direta no fórum virtual de discussão - 
asseguram a possibilidade de análise posterior, e um retorno consequente do 
conhecimento produzido no e para o grupo.  
As mais-valias do recurso à metodologia de aprendizagem pela conversa como 
modo de investigação estendem-se às questões de fiabilidade e validade com as quais 
se deparam as perspetivas construtivistas de investigação educativa (Bogdan & Biklen, 
1994). Um dos aspetos que mais comummente se constitui como um obstáculo à 
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fiabilidade de informação recolhida e do conhecimento produzido com recurso a 
métodos conversacionais é a proximidade da interação requerida por estes métodos – 
decorre da proximidade a perceção do risco de uma forte influência, ou mesmo 
condicionamento, dos discursos dos participantes por parte dos investigadores. A 
realização de ciclos de conversação minimiza este risco, quando comparada com a 
realização de grupos de discussão focalizada e de entrevistas semiestruturadas não 
articuladas num processo conversacional mais abrangente: à medida que vão 
decorrendo as conversas no seio de grupos cuja composição vai variando, novas 
construções se vão produzindo a partir de uma multiplicidade de contributos e das 
próprias produções coletivas anteriores. As representações dos participantes, que 
serão postas em jogo com as dos facilitadores dos grupos de discussão, ou com os 
entrevistadores, serão já alicerçadas em construções grupais, o que poderá permitir 
que sejam menos influenciadas pelas perspetivas destes (Canales & Peinado, 1995). 
Ainda assim, é impossível eliminar os efeitos da presença de investigadores – e 
da intencionalidade investigativa – nos fenómenos e contextos em investigação, pelo 
que não é possível presumir uma coincidência perfeita entre o que se pretende 
investigar (um dado contexto/fenómeno social a partir dos sujeitos que o constroem) e 
aquilo que de facto se investiga (esse contexto/fenómeno social a partir da interação 
entre os sujeitos que o constroem e sujeitos que o investigam) (Bogdan & Biklen, 
1994). Neste caso, este aspeto é também passível de minimização, porque não se trata 
de introduzir novos atores no fenómeno social que é o processo de aprendizagem no 
ToT: quem investiga é também quem o constrói – a equipa de formadores e os 
participantes da edição atual do curso. Os ciclos de aprendizagem pela conversa, nos 
quais se integrarão os grupos de discussão focalizada e as entrevistas 
semiestruturadas, serão momentos de reflexão e discussão, entre pares e com os 
formadores, em torno dos processos de aprendizagem, coerentemente integrados no 
ToT e em continuidade com outros momentos análogos que fazem parte do curso.  
Entretecendo desta forma a aprendizagem pela conversa no desenho do ToT, é 
também possível escapar ao risco de artificialidade dos momentos de produção e 
registo de informação. Para este esforço contribui também a decisão das entrevistas 
semiestruturadas se realizarem no âmbito dos processos de mentoria, rentabilizando 
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as relações mentor-mentorado e os processos de reflexão em torno das aprendizagens 
que preenchem estas relações. 
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CAPÍTULO 5 – INVESTIGAMOS JUNTOS PARA APRENDER A APRENDER 
 
1. Para um ToT promotor de um investigador coletivo 
Para este projeto partimos de uma assunção prévia de uma perspetiva não 
mecanicista da ação dos trabalhadores socioeducativos, isto é, de um lugar em que se 
reconhece (porque se deseja como uma das dimensões éticas das profissões em 
questão, e porque se conhece como ethos profissional de muitas pessoas que operam 
no setor) a dimensão política estruturante de cada dinâmica levada a cabo para a 
operacionalização do trabalho socioeducativo. 
O objetivo foi encetar um processo em que estas questões pudessem emergir 
em cada um, se não tivessem já sido internamente formuladas, e pudessem ser 
partilhadas, como passo primeiro para o autoconhecimento dos pressupostos nos 
quais assentam as práticas, e para o (re)conhecimento das condições sociais em que 
elas se desenvolvem. 
A investigação no e sobre o ToT quis constituir-se como uma dinâmica 
despoletadora de processos individuais e coletivos de reflexão-ação, na senda de um 
outro trabalho socioeducativo, um trabalho que, do ponto de vista ideológico e 
político, se assuma pelo seu caráter maiêutico - “parteiro de novas relações sociais” 
(Bal, 2000: 66) – que vá além da racionalidade tradicional que preside a uma redução 
da ação socioeducativa apenas a critérios de adaptação social; que privilegie a 
reintrodução nos sistemas das pessoas que pertencem às categorias sociais 
marginalizadas nos processos de redistribuição de riqueza e bens sociais, e nos 
processos de partilha do poder nas instituições; capaz de criar estruturas sociais mais 
atentas e mais flexíveis, que articulem lógicas de ação para o empoderamento e 
autonomização com solidariedade; que apoiem os sistemas e as pessoas na elaboração 
das suas próprias conceções em torno do seu desenvolvimento e da integração social. 
O trabalho socioeducativo de caráter maiêutico há-de assentar em processos 
de negociação e investigação permanentes, para superar os desafios que as diferenças 
culturais trazem à definição dos sentidos de transformação com vista à melhoria 
sustentada da qualidade de vida de pessoas e grupos em interação numa sociedade 
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heterogénea, múltipla e dinâmica. Na base destes processos, exige-se um rigor que se 
inicia com o imperativo do conhecimento de si, do estudo crítico dos suportes teóricos 
que apoiam os profissionais na enunciação estruturada das fundamentações e das 
formas das intervenções, e do conhecimento crítico dos contextos institucionais e 
sociopolíticos que envolvem as suas práticas.  
A aprendizagem pela conversa proporciona aos participantes espaços de 
autoconhecimento, mas também de encontro com o outro e com outras conceções, 
representações, racionalidades para o trabalho socioeducativo. No caso presente, foi 
central a reconceptualização do processo de aprendizagem, e simultaneamente a 
reflexão e discussão em torno do papel do trabalho – e dos trabalhadores – 
socioeducativos na promoção de processos de aprendizagem capazes de contribuir 
para o desenvolvimento pessoal e social num quadro emancipatório e crítico.  
Assume-se aqui a IAP como um processo de aprendizagem cogenerativa, em 
que as pessoas que vivenciam as situações – neste caso, aprender no ToT – são 
coaprendentes do/no processo de investigação (Elden & Levin, 1991: 128). Se a 
investigação pode ser percebida como “uma forma particular de aprendizagem 
sistemática” (Elden & Levin, 1991: 131), a IAP traz-nos uma perspetiva que abre a 
construção de conhecimento – a aprendizagem pela pesquisa – a todos os atores 
envolvidos no fenómeno social em estudo, e não apenas aos investigadores no sentido 
convencional. O investigador coletivo que se constitui como consequência da 
participação dos sujeitos no processo partilhado de construção de conhecimento vai 
também aprendendo a aprender – no caso do ToT, torna-se então particularmente 
evidente que a IAP é, mais do que uma forma de pesquisa, uma estratégia de 
aprendizagem (Elden & Levin, 1991: 131). 
A trajetória encetada com a equipa responsável pela conceção e 
implementação do ToT foi o primeiro passo num percurso de literacia que se sabe 
exigente, em termos de energia e de tempo, pois pretendia-se ulteriormente que os 
participantes no curso também assumissem o compromisso de dar continuidade à 
reconstrução de conceitos e à reconfiguração coerente das práticas. Serviria esta 
finalidade ainda um outro propósito: as alternativas aos modelos e racionalidades 
dominantes poderão emergir no campo do trabalho socioeducativo realizado no 
âmbito do PJA na medida em que se construam redes capazes de suportar o peso de 
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ser/estar em contra-corrente, de forma crítica, construtiva e projetada em alternativas 
sustentáveis. Este era também um dos vetores fundamentantes do projeto “ToT 
integrated action-research”: constituir-se como uma “incubadora” de redes de 
trabalhadores sociais que sustentassem a emergência de uma massa crítica em torno 
de um novo trabalho socioeducativo. Os processos desencadeados pela participação 
dos trabalhadores-educadores não-formais neste projeto, vocacionado para 
compreender os processos de aprendizagem inerentes ao trabalho socioeducativo, 
puderam ser vividos e pensados simultaneamente pelo seu potencial de construção de 
um novo conhecimento de si e do campo da intervenção socioeducativa em que as 
suas identidades profissionais se desenvolvem, e pelo seu potencial transformador do 
trabalho socioeducativo em si mesmo. Deste modo, preconizou-se a assunção explícita 
da IAP como centro de um novo ToT, em que se explorou o seu potencial para o 
empoderamento dos participantes enquanto aprendentes, o seu potencial para a 
emergência de novos entendimentos e novas possibilidades que os participantes 
descobrem à medida que vão construindo um conhecimento mais capaz acerca do 
fenómeno da aprendizagem e da educação não-forma, e o seu potencial para criar 
condições para a formulação de novas possibilidades para a ação (Elden & Levin, 1991: 
131). 
Quase em jeito de corolário, ao longo do projeto – e, especificamente, na fase 
em que este abarcou os participantes no ToT - deparamo-nos com a tensão eminente 
entre participações essencialmente orientadas segundo um paradigma de 
desenvolvimento pessoal/profissional de cada trabalhadores-educador não-formal 
presente – posicionamentos afins das visões reflexivas-terapêuticas e individualistas-
reformistas - e os processos que abrem trilhos para um trabalho socioeducativo 
comprometido com a transformação social significativa, mais filiados num paradigma 
socialista-coletivista. 
 
2. O novo ToT 
O resultado da integração da aprendizagem pela conversa como modo de 
investigação no ToT foi a definição de uma proposta de estrutura e metodologias de 
trabalho para a edição 2012/2013 do curso com algumas alterações significativas no 
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que respeita à intencionalidade investigativa dos momentos formativos. A edição 
2012/2013 iniciou-se com o primeiro seminário residencial em setembro de 2012, o 
segundo seminário realizou-se em janeiro de 2013 e o terceiro e último seminário 
residencial terá lugar em junho de 2013. As principais alterações introduzidas resultam 
mais de reconfiguração de momentos e propostas já existentes do que de introdução 
de momentos ou propostas adicionais, como se destaca: 
• transformação dos momentos de partilha em grupo integrados no Dia sobre 
a Aprendizagem num ciclo de aprendizagem pela conversa, para explorar e 
problematizar as representações em relação a “O que suporta a aprendizagem?” no 
final do primeiro seminário residencial do ToT; 
• integração na estratégia Meta-reflexão sobre a Aprendizagem de dois ciclos 
de aprendizagem pela conversa (durante o segundo seminário residencial e no final do 
terceiro e último seminário do ToT) dedicados à exploração e problematização das 
representações e perceções em relação à experiência partilhada de aprendizagem e de 
suporte à aprendizagem vivenciada no curso, e à formulação de propostas de melhoria 
deste suporte; 
• realização de entrevistas individuais semiestruturadas a um grupo de 6 
participantes que a) evidenciem trajetórias de transformação das representações 
relativamente à aprendizagem e ao suporte à aprendizagem ao longo do ToT; e b) 
tenham vivenciado experiências anteriores de aprendizagem representativas quer de 
abordagens autodirigidas quer de abordagens diretivas. O processo de seleção destes 
participantes decorrerá no final do ToT, após a análise dos discursos produzidos nos 
últimos grupos de discussão focalizada, de modo a identificar os participantes cujas 
trajetórias se evidenciam como mais marcadas. O segundo critério de seleção aplicar-
se-á através da análise das fichas de candidatura preenchidas pelos participantes, de 
onde consta a informação relativa à experiência prévia de formação (formal e não-
formal). As entrevistas realizar-se-ão em setembro de 2013, e centrar-se-ão na 
exploração e problematização das representações em relação à experiência pessoal de 
aprendizagem e de suporte à aprendizagem vivenciada no curso; 
• elaboração de registos escritos parciais das entrevistas Aprender a Aprender, 
privilegiando os conteúdos centrados na exploração dos processos de aprendizagem, e 
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dos contextos e aspetos favorecedores dessas aprendizagens (elaborados por cada par 
de participantes que utiliza a entrevista reciprocamente). 
Os ciclos de aprendizagem pela conversa desenvolvidos em cada um dos três 
seminários residenciais do curso culminam com a realização de três grupos de 
discussão focalizada em cada um dos ciclos, de modo a que todos os participantes 
tomem parte destes momentos. Sendo que a presente edição do ToT envolve 24 
participantes, cada grupo de discussão integra 8 participantes, e é dinamizado por um 
dos formadores do curso (cf. Anexo 1 – Calendário e organização dos grupos de 
discussão focalizada realizados ao longo da edição 2012/2013 do Training of Trainers 
Course (ToT)). 
As questões em jogo nestes grupos de discussão foram sistematizadas pela 
equipa e apresentam-se em seguida: 
Grupos de Discussão Focalizada: “O que suporta a aprendizagem?”  
- Quais dos momentos e processos experienciados no ToT (de forma negativa 
ou positiva) para a minha trajetória de aprendizagem neste curso? 
 . Que condições percebo como obstáculos à minha aprendizagem? E que 
condições percebo como favorecedoras da minha aprendizagem? 
 . Como se relacionam estas perceções com as minhas características 
pessoais e necessidades enquanto aprendente? 
- O que é que aprendi? 
 . Como é que eu reconheço/reconheci que aprendo? Como é que identifico 
o que aprendi? 
Apresentam-se também as dimensões analíticas previamente construídas - a 
partir dos princípios, metodologias de trabalho e instrumentos que se crê serem 
recursos para o suporte dos processos de aprendizagem no ToT - para a análise de 
conteúdo dos discursos produzidos, não descurando a opção por procedimentos de 
análise de conteúdo capazes de apreender dimensões emergentes dos discursos nos 
grupos de discussão. O quadro de análise definido parte da assunção que a formação 
avançada dos trabalhadores-educadores não-formais no ToT é um processo 
autodirigido de desenvolvimento pessoal em contexto grupal, e portanto 
77 
 
A aprendizagem pela conversa na formação de educadores não-formais 
eminentemente relacional: como se referiu, é um processo de aprendizagem social em 
que se articulam dimensões interacionais e dimensões individuais. Cada participante 
constrói relações com a equipa de formadores – e com o elemento desta equipa que 
assegura a sua mentoria - com o grupo de pares e com o próprio curso, e essas 
relações suportam os processos de aprendizagem realizados dentro de um quadro de 
valores estruturantes, potencialmente facilitados pelas estratégias, instrumentos e 
atividades que a equipa do ToT concebeu e implementa nesta edição do curso. A partir 
desta matriz, pretende-se analisar os discursos dos participantes nos grupos de 
discussão, nas entrevistas individuais e nas entrevistas entre pares, tendo ainda 
presente que ao longo do curso, e à medida que se vão fazendo as primeiras leituras 
das transcrições dos discursos produzidos, vão sendo continuadamente (re)definidas 
as categorias e subcategorias de análise. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 1 – Articulação das dimensões integradas na experiência de aprendizagem no ToT 
A leitura das transcrições dos dois primeiros grupos de discussão (cf. Anexo 2 – 
Transcrições dos discursos produzidos nos grupos de discussão focalizada realizados no 
primeiro seminário residencial da edição 2012/2013 do ToT; e Anexo 3 - Transcrições 
dos discursos produzidos nos grupos de discussão focalizada realizados no segundo 
seminário residencial da edição 2012/2013 do ToT) permitiu confirmar os processos de 
mentoria e de aprendizagem em contexto grupal como os pilares mais fortes da 
proposta educativa ToT, em articulação com a dimensão da relação pessoal com o 
processo de aprendizagem encetado na qual se destaca a possibilidade de escolha e a 
Relação com 
formadores 
Aprendizagem 
entre pares 
Dimensão 
individual 
Valores 
Aprendente no 
ToT 
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disponibilidade de tempo/espaço para reflexão pessoal. A partir dos discursos, foi 
possível definir subcategorias de análise significativas, na medida em que os 
participantes destacam a sua relevância enquanto elementos facilitadores ou 
obstacularizadores dos seus processos de aprendizagem no ToT. No quadro que em 
seguida se apresenta, sistematizam-se as categorias e subcategorias de análise 
definidas no âmbito desta investigação: 
Quadro 1 - Dimensões e categorias de análise de conteúdo dos discursos produzidos e registados 
Relação com os 
formadores 
Formulário de candidatura  
Processo de mentoria 
Formadores como modelo 
Não-diretividade 
Enfoque no processo 
Aprendizagem entre 
pares (em contexto 
grupal) 
Aprendizagem experiencial (projetos de prática, dinamização de 
momentos formativos em grupo) 
Observação dos formadores e dos formandos 
Ambiente virtual (plataforma, fórum, wiki) 
Momentos de conversação entre pares 
(em pares, em grupos pequenos, em grande grupo; integrados 
em atividades do ToT, em momentos informais) 
Relação pessoal 
com o processo de 
aprendizagem no 
curso 
Reflexão individual 
Auto-aferição / auto-avaliação 
Escolha da trajetória pessoal de aprendizagem 
Livro das Aprendizagens 
Consulta dos materiais disponibilizados (wiki, biblioteca virtual) 
Processos encetados entre seminários residenciais 
Valores 
Colaboração 
Confiança 
Apoio 
Respeito 
Expressão pessoal 
Desafio / Motivação 
Liberdade 
Responsabilidade 
Participação democrática nas decisões 
Criatividade 
Diversidade (espaços, atividades, pessoas) 
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Entre outubro e dezembro de 2013 produzir-se-á um relatório que dê conta das 
perspetivas múltiplas, de participantes e formadores, acerca do que suporta a 
aprendizagem não-formal dos participantes do ToT, e como. A sua continuidade será 
concebida conjugando o conhecimento produzido e as circunstâncias contextuais de 
implementação do curso, nomeadamente a evolução das tensões decorrentes da sua 
crescente formalização e da sua inscrição em princípios de educação não-formal. A 
formulação do ToT poderá ser, assim, resultado e contínuo motor do processo de IAP 
em curso, correndo em paralelo e de forma integrada com o processo formativo da 
equipa e dos participantes no curso. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A mudança está no cerne da intervenção protagonizada pelos trabalhadores 
sociais, em especial os trabalhadores que se situam no campo da ação educativa 
transformadora – salientando-se as devidas ressalvas de que diferentes conceitos e 
práticas em jogo no campo do trabalho social evidenciam a coexistência de filiações 
em paradigmas de sociedade e de qualidade de vida bastante diferenciados – portanto 
será pertinente considerar que há que monitorizar, refletir e tomar decisões em torno 
da mudança do próprio trabalho socioeducativo. E esta mudança assenta, em 
simultâneo, em transformações/desenvolvimento pessoal dos seus profissionais, e na 
transformação dos marcos ideológicos que definem o quadro jurídico-normativo e 
organizacional em que estes se movem. 
De entre os diversos agentes que habitam o campo do trabalho socioeducativo, 
serão os trabalhadores-educadores não-formais quem mais competentemente poderá 
mediar esta dupla transformação, (re)definindo-se nas suas dimensões executiva e 
política, liderando dinâmicas de microrregulação orientadas para influenciar as 
estruturas sociais, liderando dinâmicas de reconfiguração das práticas orientadas por e 
para outro paradigma de trabalho socioeducativo em prol do desenvolvimento integral 
das pessoas e da melhoria sustentada da qualidade de vida das populações. Não tendo 
o peso dos destinos do mundo às costas, terão certamente que assumir a sua parcela 
de responsabilidade para com o presente e o futuro. 
Alguns dos participantes neste projeto – incluindo os educadores que 
constituem a equipa do ToT – poderão agarrar o desafio e a oportunidade de 
permanecer neste modus operandi de investigação/avaliação/formação (Capul e 
Lemay, 2003a: 89), consolidando a crença de que as implicações sociais de qualquer 
movimento ou ação política de um grupo, por pequeno que seja, são reais vetores de 
transformação social. O projeto “ToT integrated action-research” é um instrumento 
para a mudança do próprio ToT enquanto proposta formativa, mas almeja a 
finalidades ulteriores que podem ser alcançadas ampliando a espiral de investigação-
ação participativa que nele se desencadeia, nomeadamente: 
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- a transformação das práticas de formação vocacional dos trabalhadores-
educadores não-formais que operam no âmbito do PJA; 
- dada a articulação do PJA com o quadro estratégico para a cooperação 
europeia no domínio da educação e da formação e com o PALV, contribuir para a 
problematização e a reflexão crítica em torno da formação vocacional contínua para os 
profissionais deste campo de ação socioeducativa no espaço europeu. 
Pode perceber-se o conhecimento produzido pelos participantes neste projeto 
como um instantâneo fotográfico único e dinâmico, contextualizado na situação 
concreta desta edição do ToT, da sua apropriação das perspetivas macrossociais em 
torno dos processos de educação e aprendizagem não-formais no espaço europeu de 
formação para o trabalho no setor da juventude. Estes processos são, por sua vez, 
reflexo de tendências mais amplas para os contributos da educação não-formal para o 
campo da formação vocacional e, por inerência, para as dinâmicas de aprendizagem ao 
longo e ao largo da vida. 
Paralelamente, e porque este projeto está a caminho da compreensão dos 
processos de aprendizagem no ToT, e concomitantemente, a caminho da 
problematização dos processos educativos que melhor poderão criar condições 
favorecedoras de aprendizagens grupais significativas para a transformação qualitativa 
das práticas, o conhecimento produzido pelos educadores não-formais no setor da 
juventude que participam na edição 2012/2013 do ToT poderá reverter diretamente 
para a (re)configuração de dinâmicas de formação contínua de outros trabalhadores 
socioeducativos. Os participantes deste processo de IAP – o investigador coletivo que 
se constituiu ao longo dos meses em que decorre este projeto – podem ser 
perspetivados a partir da proposta de Elden & Levin (1991): os de dentro e os de fora 
(p. 132). Se os de dentro – formadores e participantes no ToT – estarão primariamente 
centrados na melhor compreensão dos processos de aprendizagem e de formação pela 
educação não-formal de sujeitos que operam no setor do trabalho socioeducativo com 
jovens a nível europeu, e até na resolução de questões pessoais e organizacionais que 
rodeiam este fenómeno - os de fora – investigadores no sentido clássico do termo -  
têm particular interesse em realizar aprendizagens capazes de contribuir para dar 
resposta a questões particulares mais amplas, ou centradas noutros contextos que não 
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o contexto de produção localizada do conhecimento. Neste caso, a investigadora 
assume-se como “elo de ligação” (Elden & Levin, 1991: 133) entre o contexto de 
aprendizagem no ToT e o contexto da formação dos educadores sociais, socorrendo-se 
das aprendizagens realizadas para contribuir para novas formas de ação formativa e 
educativa mais capazes de capacitar profissionais em Educação Social. 
Em especial, destaca-se o potencial contributo deste projeto para o desenho de 
propostas de formação contínua não-formal para educadores sociais, contribuindo 
para a consolidação de um perfil profissional que integra uma dimensão utópica - nas 
palavras de Capul (1969, cit. em Capul & Lemay, 2003a: 145) “no sentido de uma 
formação permanente ao longo da vida profissional e no seio de um mesmo 
movimento criador, pessoal e coletivo, o educador é assim simultaneamente prático 
educativo, investigador, formador e aquele que recebe formação”. As aprendizagens 
realizadas até ao momento apontam para um forte reconhecimento dos processos de 
mentoria e de aprendizagem em grupo de pares enquanto dispositivos de 
desenvolvimento pessoal e profissional, desde que desenvolvidos num sistema flexível 
e autodirigido de procura ativa, comprometida e responsável de competências. Novas 
propostas de formação contínua poderão ser desenhadas a partir destas abordagens, 
mas acima de tudo é percetível que é igualmente relevante a criação de uma cultura 
coletiva assente num conjunto de valores que favoreçam a aprendizagem no 
quotidiano profissional dos educadores sociais, que permita a valorização da partilha 
aberta, focalizada, comprometida e tendente a uma compreensão mais aprofundada e 
contextualizada das situações vivenciadas em contexto de trabalho. Se um processo 
formalizado de formação exige um conjunto de recursos que atualmente pode ser 
difícil de reunir, já a construção de dinâmicas de aprendizagem pela conversa na base 
de um dispositivo de intervisão nos locais de trabalho poderá ser uma estratégia válida 
e, de certa forma, compensatória, de trajetórias formativas formalizadas e 
generalistas. 
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 ANEXO 1 – CALENDÁRIO E ORGANIZAÇÃO DOS GRUPOS DE DISCUSSÃO FOCALIZADA 
REALIZADOS AO LONGO DA EDIÇÃO 2012/2013 DO TRAINING OF TRAINERS COURSE 
(TOT) 
 
Quadro 1 – Codificação dos grupos de discussão focalizada realizados nos seminários 
residenciais integrados no ToT 
 
                        Formador/     
facilitador 
Seminário  
Hazel Paul Peter 
1 (set/2012) FGH1 FGPa1 FGPe1 
2 (jan/2013) FGH2 FGPa2 FGPe2 
3 (jun/2013)* FGH3 FGPa3 FGPe3 
* Transcrições ainda não disponíveis 
  
II 
 
  
 
Quadro 2 – Distribuição dos participantes do ToT pelos grupos de discussão 
focalizada realizados 
 
               Grupo de 
               Discussão 
Participantes 
FGH1 FGH2 FGH3 
FGPa
1 
FGPa
2 
FGPa
3 
FGPe
1 
FGPe
2 
FGPe
3 
Anna-Carla          
Elaine          
Eva          
Evelyne          
Farid          
Fotini          
Friedrich (Fridi)          
Ginta          
Hazel          
José          
Maria          
Mary  X        
Mathilde          
Mehmet          
Nasko          
Nathalie          
Nicole          
Patricia (Trisha)          
Rosarie          
Sanne          
Serap     X     
Susanna          
Yvan          
 
  
III 
 
 ANEXO 2 – TRANSCRIÇÕES DOS DISCURSOS PRODUZIDOS NOS GRUPOS DE DISCUSSÃO 
FOCALIZADA REALIZADOS NO PRIMEIRO SEMINÁRIO RESIDENCIAL DA EDIÇÃO 2012/2013 
DO TOT 
  
IV 
 
 FGH1 
 
Facilitator: What has supported your learning during the first phase of ToT? 
 
Mary: For me it was the group dynamics that played a vital role. The energy that we 
get from one another, and the fact that we’re in this learning environment: what I 
mean by that, to give you an example: before coming here, I also had access to the 
Wiki platform with all the tools and the learning material. However, given that I was 
back home, I didn’t have the motivation to get into the platform and start reading. 
Now the second day after coming here, I was so motivated by everybody, and I felt like 
I was kind of behind when it came to the Youth in Action programme. So I wanted to 
come to the same level as some of my friends who knew more. So this really motivated 
me to get back into the platform again, to explore it. I think that it’s the other people 
who have a very high effect on me. 
 
Nicole: Yes for me it was the same, like for Mary as well. I also took a lot of advantage 
in my learning in the sense of inputs and stimulation from the other participants, but I 
would also say that for me the change of environment was very vital because I’m now 
away from my daily work routine and I also know that I will have now time and space 
to reflect on my learning, and having enough time for that. And I appreciated a lot that 
there were different, how to say, different way of reflection: I could reflect by myself, 
sometimes I could sit down by myself and think about my own way of learning and 
how I’ve learned so far, but then we also had the exchange among peers in pairs, so 
just with someone, and asking each other questions, how do you usually work, how 
are you usually learning best, and also the reflection in groups, especially in the 
evening, during the reflection groups there was time for a kind of debriefing of the 
day, which helps you to digest all these new impressions. A really fruitful factor for my 
learning was the fact that it was a relaxed atmosphere, that I don’t have any time 
pressure. You only make suggestions as trainers, but I don’t have to deliver anything, 
you know, at the end of a session. So that there is no pressure – to which I can react 
very negatively. And yes, I just became aware that I have the ownership for my own 
learning. I’m not here for anybody else, just for me.  
 
Hazel: Similar, to Mary and to Nicole in that it was the other participants’ inputs, 
knowledge and understanding. Also the diversity of the group was very interesting. I 
learned a lot from different countries, how different things are there, how similar we 
do in the UK, so I could learn from that information. I think it’s exactly what Nicole just 
said, about I thought I was here really learning for myself. And that maybe sounds a bit 
selfish, but I got so much so far from the other participants. Then there was the 
understanding in the reflection groups and through the one-to-one mentor meetings 
I’ve had.  And that was really important because it narrowed down my thinking to a 
very simple, simplistic way and I really learned from that a lot. And I’ll put a lot of that 
back into practice with my own target group – because I sometimes do one to one 
talks with them.  
 
Ginta: So, for me, it was the self-reflection time… because I really can’t remember 
when before I had not even in one week or one month so much time to do self-
V 
 
 reflection. So for me it was very useful, and that’s one thing. Then, the fact that I really 
wasn’t really pushed to do something, and as Nicole said there could be some negative 
maybe reaction when some concrete outcome is asked for something. And then about 
some different methods that we used – outside activities, indoor activities, and 
activities that encouraged us to find some creativity- that really was for me very good, 
and I enjoyed it a lot. Most of the other things have already been said by others.  
 
Nathalie: I would pick two things that had the most impact on me, so the one thing is 
the seminar itself, and being here with all the people sharing, also the atmosphere but 
also for me it’s like a luxury to have 8-9 days just for me. So, having no pressure but, at 
the same time, having the motivation and the time and supporting tools and 
supporting people so that I can realize what I would like to look for what I want to 
achieve. So one thing is the seminar itself, and the second thing is the mentor talks 
before - and even here - because it somehow not only gives me the feeling but 
reinforces the thing that it’s a long process. It’s not something that’s going to last 5-10 
days and it’s over but, for me, the mentor is the red line somehow for the whole 
period…someone who will support me when needed. I already have this feeling that I 
can turn to when needed. And somehow it’s nice to know that there’s someone who’s 
taking care of you in a way and sharing the experience or just asking you the right 
questions so that I can find your way by myself. 
 
José: Well I’ll follow on from what Nathalie said: for me, it was important the first e-
mails and the first mentor talk and all the process involved in that – so connecting me 
to this learning process. And I think the… and a good experience for that. So the 
mentor talk was very important the first one, to open my mind about some learning 
process, and arriving here in this intercultural group was very important for me 
because on reflection groups and during the free time and also during the training 
process I learned a lot by talking with the other participants. So it was very important 
for me the reflection groups and the mentor talks and also, in the very beginning, the 
first e-mails and the first impressions. 
 
Sanne: I have written down three different things. I think the most important for me 
was also the group, and that’s about creating an atmosphere together that you feel 
confident of being yourself to explore what you want to become or are or just like an 
atmosphere to give inspiration to others and to receive inspiration through the whole 
group atmosphere. Besides that, I think that the trainers’ team was, or is, quite 
important in building this kind of confidence and trust among the group and I also 
really think for me it helps that there is no need for “result” - like Nicole said - that 
there is no need to deliver it’s very important because that then doesn’t block me from 
learning. With myself - for me, I just want to go and if you don’t deliver, then it’s OK, 
it’s the organic process of it. And the third one is the concept of ToT itself. So, you 
know that you’re entering a long-term process and for me it gives a framework within 
which I can get myself to learn. For me, it’s important that I don’t just learn something 
but that I now have a focus and a direction in which I can go. So, yes, like a stimulus to 
actually do something. 
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 Mehmet: So the process of this training course began for me when I got the first mail, 
the selection mail, because nobody pushed me to do something but I tried to think 
about myself, what I should learn, what I wanted from this TOT course, how the course 
happens. So I talked with some trainers - ex-participants from the TOT course - and 
then I had the first mentor talk which was very important for me because some of my 
questions about this process were answered during this mentor talk. And I’m thinking 
about other participants, because here we’re 24 participants and in a non-formal 
training and in non-formal trainings participants’ motivations are really important – to 
get something or to share their motivation, their learning, their experiences. So I’m 
thinking about this part on the first day we met together, sharing motivations. We 
could see from the poster that other people also wanted to achieve some things in 
their personal lives, in their local or national areas. So, the other one is the second 
mentor talk - because the also the methods and contents of the training course at first 
were a bit strange for me. Sometimes we have lots of things to do, a lot of questions, 
sometimes brainstorming…. sometimes we were very flexible and I recognized that 
firstly we must make a brainstorm about things and then we have a time to think 
about his, to find our own answers. So the timing of the second mentor talk came at a 
time when I had a lot of questions about this seminar about the next seminar which 
we answered in that talk…. so it was very important for me to talk with my mentor. 
 
Facilitator: two or three of you mentioned the pre-mentor talks before coming to 
seminar one. We haven’t done that before in TOT… Do you think it makes that much 
difference to be “brought into” your learning before you actually arrive? 
 
José: Even if you feel a little bit afraid of the mentor talk because I wasn’t sure what it 
was going to be about, for me it was very important to put myself on the earth, to 
ground myself. So, this is going to be like this – I have some questions, the questions 
were answered and – even if there were question marks at this moment, there were 
no worries and it felt comfortable to have that conversation. 
 
Sanne: For me, it was not really about the content itself but more about that you 
realize that you are going to enter the course soon so it prepares more like – “OK, it’s 
going to start and I’m part of something” – even if you don’t know what yet! In terms 
of questions we didn’t really go into content – although that was a possibility - but for 
me it was more like, ok we’re starting… 
 
Mehmet: I think it’s important to motivate participants before we come here. If we 
hadn’t had this first mentor talk, we would only be preparing ourselves when we got 
here. The fact that we had one before makes us think about the training course more. 
Otherwise, if we had to wait to have answers to all our questions here, it would take 
too much time during the seminar time. 
 
Nathalie: For me it was very welcoming, the talk with Paul  - you speak with someone 
real it’s not just the e-mails and also helped me very much to get in tune for being part 
of such a training. For me it was very comfortable, for me not for the content it was 
very general but getting to know someone, a real person so the communication was 
very important. It was like a small window opening before the door actually opened. 
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Faciltator: So was it more the contact and the relationship with someone in the course 
that was more important than – for example - the information on-line?  
 
Mary: I was tempted to get to the platform and even check the other participants’ 
profiles but it was a conscious decision not to have a mentor talk before the course - I 
just couldn’t get myself to do it. In what sense? I believe the mentor is a very 
important person because he’s going to be with you throughout this whole process 
and I do believe there is a sort of chemistry between two people and I believe we have 
a first instinct which is very much correct. In the past, when I did this, when I met 
people on line first and then I saw them it was as if… it was very different, it wasn’t 
what I expected… So, much as I love using social media, the platforms and all that, I 
believe that the first impression is always very important and human contact is 
important too. Otherwise I could be at home on Skype and following this meeting on 
line.  
 
Facilitator: So you chose not to have a mentor talk? 
 
Mary: Yes, I thought about it and then I said to myself no I want to meet Paul in 
person. So before coming I didn’t know what he even looked like.  And I didn’t check 
out the videos either - I didn’t want to. 
 
Facilitator: Anyone else who didn’t mention the pre-course information/contact want 
to say something? Is it something you’ve had on other courses? Is it something usual 
for you? 
 
Nicole: I was checking out what other people were posting about themselves because I 
was curious to know who I would end up with in such a long and intensive process, but 
it’s hard, from what they write, to get an idea of how they really are as personalities. 
Also, people kept themselves quite brief so there wasn’t so much information from the 
profiles. Also, not everybody responded - so that, for me, was then a question I raised 
during the mentor talk - whether I should worry because I signed up for a training 
where I assume that everybody is very motivated because nobody forces them to 
participate but then not all of us complete the preliminary task before the course. So I 
was a bit worried because not everybody had responded. And, for me, the mentor 
talking itself was also the personal contact and I appreciated a lot because I didn’t 
know what that means 3 trainers and I knew that they are much older and have a lot 
of experience and so you, yeah, start to worry a bit, you think “ooohh, how will they 
be? And then I talked to Paul and it was, from the beginning, it was like ah, no I don’t 
have to worry! It was really welcoming and we chatted as if we’d known each other 
already for a long time and I felt really free to ask the questions I had and there was 
also a lot about who we know already but then you have this feeling of belonging to a 
community already before entering into this new group where, I at least, did not know 
anyone. So, I knew after this talk that I would be coming back to the “YiA family” and 
that there will be many links to people I already know so, for me, the mentor talk was 
important and we talked, I think for one and a half hours… 
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 José: for me the platform was all new for me, the online conversations, the photos, the 
videos… I took about one hour to post my video-link there – I didn’t know how to do 
that! And, for me, it was a growing, learning process – so I just wanted to underline the 
importance of that because I wasn’t used to it but I tried, I got in touch with the other 
participants there for the first time probably and I understand also the richness of all 
the group. So, for that reason, it was very important to have the platform… and I think 
it still is 
 
Sanne: for me I decided consciously NOT to use it because I was looking at the posts 
and I thought I don’t know the people, I don’t feel connected yet with the group… it 
didn’t feel good to post things maybe that personal or… well, it did make me start to 
ask myself what would be a video I would post, but I didn’t feel really like doing it. And 
the same also for me maybe with the mentor talk; I didn’t really NEED it – like, for 
other people, it seemed important. For me, it was an OK introduction – not a negative 
thing – but, for me, you can also start from day 1 and that would have been OK. But 
the platform NOW as a tool is absolutely great, now we are a group and a community 
and I think it’s really gonna help in discussions, in posting, whatever etc. 
 
Facilitator: Just, in comparison to other learning situations that you’ve been in, have 
there been any surprising elements for you her? That you’ve discovered? That have 
facilitated your learning…. What’s so different, if anything? 
 
Nicole: Usually in an environment where you are obliged to be – where there is a 
break of an hour or so everybody does something else… And, here, when there was a 
break, I somehow discovered that the discussions were always about the topic, or 
people were continuing their self-perception inventory or else they were using the free 
time they had to continue their learning so there was a huge sense of responsibility or 
commitment by the people – it was not like escaping from the teacher…. 
 
Facilitator: Turning the question on its head a little, is there anything in the course this 
last week that you feel has blocked you in your learning? 
 
Mary: Yes, I felt that 10 days was too much… because it took me away from my reality 
and it is also a matter of practical needs... 10 days out of work means 10 days without 
getting paid, also means 10 days without my contacts which – in my reality – are very, 
very important. And, after the first week, I started feeling kind of tired, I started 
missing home…. 
 
Nathalie: I don’t know if it’s the moment to say this, but the timing of the training is 
just before a funding deadline…… (enough said!) 
 
José: for me, I would say – not blocking me as such – but sometimes I feel the need of 
theoretical issues to be more explained in my head. Because I have some practice,  I 
have some youth work experience from practice but sometimes I missed some 
theoretical input – about the learning process, about the learning-to-learn process. 
Sometimes I’ve tried to read a book or some documents but, in my head, stay just one 
or two things… not all the theory and I need to focus on that a bit more. I think I need 
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 that. If there had been some more inputs, it might have helped me to explain things 
better.  
 
Sanne: for me, it would be more personal – like me blocking my own learning… Just 
being hard on myself, not being open for change, things like this. (Facilitator: like 
wanting to learn too much too fast?). Yes – like that… wanting too much… 
 
Nicole: I can align very much with what José said but, on the other hand, I also knew 
that it’s not the only seminar – that there will be a seminar 2…I’m also one who likes to 
read the whole theory behind and I wrote down a lot in my LAB about what I want to 
read…. Like theoretical background on non-formal education – all these other topics – 
but I know that I will have time in between the seminars and, if I really want to read on 
that, then I will read on that. And, if not, I cannot blame anyone else than myself… But 
it’s true that, within the programme, there is not a lot of (obvious at least) theoretical 
input. Although I know – and this is for me the most important – that you have (as 
trainers of this course) this theoretical background and there is also this material on 
the platform where I can get it. It’s not that it’s inexistent but it’s not so much part of 
the official programme during the seminar. 
 
Mary: for me, it’s kind of strange that we did not get answers…. I understand the 
methodology behind that because you did ask the right questions…. It’s just that I’d 
really like to get some answers so maybe in the second or third training seminar…And 
the answer not being “ask your colleagues what they think about it” but (and I know 
that in non formal education, we don’t have black or white/right or wrong) but I would 
like somebody to show me a concrete direction. 
 
Facilitator: Many of you talked about the effect it had on you that there was no result 
required… that it took away a lot of pressure, but there seem to have been some 
moments where people felt put under pressure anyway. Did any of you feel that? In 
reaction to some of the emphasis that we were putting on finding peers to work with, 
or…? 
 
Sanne: for me it comes back to the thing of being hard on yourself: you are the only 
one who wants the result. I have my own ideas of what I want to learn and I have my 
ideas how I can get there and, so, it’s not about others deciding where you want to go 
or what you want to learn but I have my own goals 
 
Facilitator: Could you name one specific learning that you’ve had this seminar? 
Something that you feel is important that you’ve learned? 
 
Sanne: For me, it’s learning to ask the help of the others, learning together, coming to 
new opportunities… I felt I could always ask for help from other people – but I didn’t 
do it because I thought I can do it myself and come to the same final result but I do 
realize now that to get there, you might even get to a higher result - so I will ask the 
help of other people and also be inspired by other people - it’s not just about asking 
help for me. It’s an exchange between two people or a group working together… 
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 José: inspired by Sanne, I would say that also I have learned that I don’t have to have 
all the answers for everything, I don’t have to have to know everything and I don’t 
have to invent the answer to create or recycle an answer for some question. I know 
now when to say “stop, I really want you to explain” or point me in some direction of 
other points of view 
 
Mary: for me, it’s just the opposite… I WANT to have an answer to everything but I 
need to have a clarification, an explanation for things happening, I need to know how 
everything works from the beginning to the end so in many cases, for example, when it 
comes to YiA projects, I realize how they work from the very beginning – even Indgrid’s 
input was very important, in the sense that she told us what they’d talked about in 
Vienna, and all those things about the budget, the NAs – I also had some inside 
information (from the back-seat) about the YiA programme. Plus, learning about other 
people’s realities was also very, very important although it made me feel sad about my 
country. 
 
Nicole: for me dealing with freedom, not misusing this freedom because I’m used to 
someone always standing behind my back, overseeing my tasks, deadlines…they’re 
dictated to me, someone always telling me what I have to do. Here, I have to organize 
myself and, often, we had very much time. The trainers would say…”OK, this is what 
we encourage you to do OR “it’s an invitation to you to do…”. You know, you never 
said “you have to” – and then it’s 3 or 4 hours… I can observe myself - how big is my 
commitment to what I said I wanted… That’s a really good learning process. And the 
other thing is also you’re suddenly together with 23 other people, you look at them, 
you hear the first sentence and I would like not to – but, of course, I immediately put 
people into boxes - and here we spend 10 days together and suddenly you realize that 
this girl from Ireland whom you thought she probably always spent her time in a nice 
office in Dublin was for 2 years in Sudan, for example. So many of these aha moments, 
when you realize that the first impression you have is….(people popping out of boxes!) 
yes, exactly – but it’s great. I honestly don’t have…I mean, we’ve been together 10 
days and it’s a long time…but I do not have the impression that I know the others yet – 
there is so much to learn.. Each time when I have an in-depth one-to-one talk with 
someone, I learn so much about the other one that I realize how little I know about the 
group as a whole. So, I’m happy that we have so much time together to get to know 
each other. 
 
Nathalie: for me, it’s also been about learning to enjoy the process more, to focus on 
that, to make the most of everything… to trust that it will bring me to the right place.  
 
(Facilitator: that comment got a lot of nods around the circle!) 
 
Mehmet: it’s also important for me to observe the others learning - to realize that 
we’re all very different in that… There are some common points – but not at all 
everything – so it’s very interesting to observe the others learning 
 
Facilitator: One last question that I have for you – maybe it’s a bit unfair because it’s 
more about phase 2 – but I just want to hear your impressions about – after all this 
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 work we’ve done on the Ping-ing during this seminar. Do you think – from your 
reactions today – that this will support your learning from here until seminar 2? 
 
(general nods, yes-es) 
 
Nathalie: as I said before, for me the platform and the ping-ing was not so much 
needed BEFORE seminar 1 but I think that, after this seminar, now it’s really a place 
where we can be supported and where we can learn things and develop things 
together for the second seminar. I think it will have a more important role now 
 
Jose: for me also…. I gave importance to the reflection groups – and this will be our 
reflection group extended to all the participants. So, for me, it will be very important 
to see what people are thinking and writing about the different subjects and topics… 
 
Sanne:  I can only say I hope so… because I’ve had other experiences like you are very 
inspired by the group and you’re having a lot of different ideas and “yes, we’re gonna 
meet on the forum etc.” and then sometimes it’s just losing the moment / the 
inspiration but I am myself, I’m happy that it’s there and I would really like to go into it 
and I hope there’s more people thinking the same… I can only say I hope…. 
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Patricia: So, what facilitated my learning in Phase 1? I suppose starting with the 
application process; it allowed me to reflect on my motivation and on my background, 
so at that stage I started to learn about what I was about. Following that then, meeting 
up with the NA person to talk about the process helped me to think about the journey 
that I was about to embark on but also to meet another participant which gave me a 
little bit of the start of the support that I needed to help me learn. Then the mentor 
talk, I’d say, provided a support for me in terms of first introductions to what the 
course was about, what I could expect and left me in the environment that I could feel 
I would be comfortable to learn. Again, the atmosphere created here at the seminar - 
through the group-building - facilitated my learning because it helped me to buddy up 
with people around peer learning, I was introduced to new reflective learning tools. 
There were open methods of co-operation throughout the seminar that helped me in 
terms of my learning phase. And I was given time to think – which doesn’t always 
happen in a seminar context. I think, for now, that’s all I would have to say. 
 
Serap: For me in the training course at first, was to experience the trainers – really 
important because you can understand easily the creative atmosphere that is really 
useful here.  The methods that are used especially the individual work and at the same 
time we had the group works, the outdoor activity also. The mentor talk was magic 
because it gives self-confidence, because you think you are in a process and that it is a 
really serious process that you follow 
The online platform is also good to follow all the process – because for us as we are far 
away as a group and we can meet on this platform. The topics that we worked on here, 
we can see there what has happened. It was really good that we received our 
application forms and the questions that were related to different parts of our training 
course because I saw that what I wrote here and now what I’m thinking. Also the time 
which is really enough, I guess, for me to think about the subject and to ask questions. 
So, for me the whole process has helped me to learn more. 
 
Friedrich: Now I was just reminded of the application process as well which indeed I 
really wrote a lot of stuff (laughter). And actually it was so much that I didn’t really 
manage to go through it now when you gave it back to me. But I think back then when 
I was writing it, it was a good reflection tool, you know– it was tough questions. And 
here what I found helped me in my learning process in the beginning was this 
ambiguity walk where there were those various stations and there was this individual 
exercise and there were different levels of challenge because they addressed different 
things and the one about the question of my major life changes in the past really 
caught and touched me and triggered emotions and it was a very practical experience 
of ambiguity which made me curious about the whole process and it kind of caught me 
emotionally into the topic and, since then, actually I could almost connect anything to 
ambiguity – it was suddenly all around. And I don’t know if that’s good yet, it hasn’t 
increased my life quality but…. it had a fun aspect but it also opened my eyes a little bit 
to the topic and, since then, I was very active in making connections to this whole 
ambiguity thing. 
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 Then, it was followed by this rather free-block of our self-directed learning; those 2-2,5 
days starting with the Bonn trip where we had a humongous amount of freedom - just 
these two topics, we could choose ourselves and just be with them ... Actually, yes, 
there was many times working in small groups and connecting with peers about those 
issues we have around those topics and questions. And that facilitated for me also a lot 
of questioning assumptions I had around education, things I never really asked myself 
really like so what is this whole non-formal education about actually? And where does 
it start and where does it end? 
Also questions which I couldn’t really find answers to which would satisfy me – rather 
they created new questions but it was a framework that allowed me to stand this 
openness   - where one question creates another question, creates another question - 
which was exhausting as well - to not find answers. And also then this variety, this 
freedom of choice, I could stay with peers and get more into topics or I could stay with 
myself and try to map my thoughts, try to get it together or throw stuff out. The 
mentor talk was also – just so short – but it was great to have time with one of the 
“educators”, to have a personal one-to-one conversation. 
And, lastly, the park out here facilitated my learning – because it had this good space 
for breaks, for climbing on trees, for running, and seeing bunnies! So, to get a bit 
outside of the building and get some fresh air, fresh thoughts – or just distance to this 
over-inspiration. 
 
Elaine: I think the application process, actually I didn’t like so much– I found that form 
really awkward to fill in online, so it was really frustrating. But, then, after I was 
selected and I met the NA person, I really felt very positive about the experience and 
also previous participants spoke really highly of the course so I had really encouraging 
impressions from them.  
During the seminar, the other people - I’ve learned a lot from just being in groups – I 
do my best learning with other people – whether in a pair, a group or a team. The 
thing that stands out for me is the day that we had in Bonn to talk about these two 
competences that we could pick because we really went so deeply into them.  At times 
the programme didn’t allow to for these really deep conversations go that deep so for 
me that day I learned so much in that day, that activity was excellent. The first 
weekend, I think, the fun and the games that we played, the creative processes, the 
painting all of those really helped me to relax into the group. And like even just the 
“Guess my Passion” game, I just really enjoyed that – I think we got to know each 
other and that, for me, is really important, to build this trust within the group and with 
the trainers. I really enjoyed those aspects as well. Also, being outdoors was good for 
me. I sometimes felt the group was quite big to be sitting indoors – even sitting in a 
circle, we didn’t have really the chance to do a plenary round – it just took too long so 
the chances to go outside and have the fresh air, you just see things totally differently. 
I loved being outdoors. That was new for me - I’ve never really been so much outdoors 
in a training and I liked that as well.  
 
Fotini: I would have to agree that the application process was not so much of a 
learning experience for me, I just sat down and thought about what I wanted to write – 
but, everything after that, from my mentor talk with Peter until we came here, and 
also the platform helped me a lot before, because I actually used it, I went inside and 
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 checked out the ToT library and the wiki just to get an idea of pretty much what we 
were going to do here. And then, coming here, also the first day with the games and 
easing into the group and like getting to know the group better before we actually 
start, and then having also this time to speak to everybody in an individual, face-to-
face basis also in small groups but also have the time to think for myself. For me, the 
biggest revelation in this training was the self-directed learning, the time I had to sit 
down and think “who am I as a learner finally? How do I learn best?” or “what am I 
doing?”… I’ve never done that before, just to sit down for an entire day and think 
(laughter). I mean, reflect on that aspect! That was a really, really big thing for me – it 
made me exhausted, I was even dreaming about it but I think it really helped as much 
as talking to other people and the sessions.  
The outdoors also, it was a very inspiring environment - I would really suggest that 
every training should happen in an inspiring environment like this. It really helps when 
you can go outside and sit under a tree and just relax a bit and enjoy the nature… 
thoughts keep coming… 
 
 Anna Carla: I really liked the mentoring – before and here. Also, if at first you don’t 
know so much how to use it but the fact that you just sit down with someone and talk 
about what you’re thinking and it’s so nice to have another person concentrating on 
what you’re saying also if you feel that it is so confused but you see the other person 
trying to understand and give you feedback. It’s really useful and it doesn’t happen so 
often. So it was good to have it before – and now - and to know that it will happen 
again.  
Also the platform was for me useful. I didn’t use it in these days but I used it before; I 
don’t know what I will do with it but I’m happy to know that it’s also there… so that I 
can go and see things; also there’s the wiki & the library so there is a place where, 
when I feel I think I need something or I’d like to explore something, there’s a first 
place where I can go and take materials. So, it feels like a safe place to go and look for 
things. OK it’s not finished… I still have things here and relations there.  
I liked a lot that there were different methodologies and approaches  – the fact that it 
changed a lot sometimes it was discussing, sometimes going outside… So, the variety 
for me was really useful – not to be always in the same kind of work – but seeing a lot 
of different ways.  
Also, I think a learning point for me was just the example - to see how you worked this 
was really a learning point– to reflect on how that might work for me, see how the 
group responded - just to see the example for the work. But in a relaxing way not like 
when you train – just to see the example of you working. 
I think that the atmosphere was also good and built in a good way… because I always 
felt relaxed, I never felt that I must do something really good or that this can be a 
difficult moment or how will I manage? - I always felt very relaxed to be there, to 
express etc.  
The freedom, the Bonn trip was also really good and also the feeling that the trainers 
are trusting you as a learner. It was interesting because it really gives you the will to 
really be a good learner – because the other trusts that you can be, so you really want 
to be. It also helps you to trust the trainers. I trust that this was a good possibility. Also 
you start to trust a lot your peers.  For me it was a really good work on trusting the 
others. I also learned a lot about the freedom that was built here to make choices. We 
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 had a lot of situations where we just decided on something in a group, on a subject. I 
feel really that was useful for me to learn how I can take a choice, that it’s not 
personal, it’s about subjects, that I could move and change. So it was really learning for 
me. 
Last thing, I would never expected to want to say this – but it was really useful for me 
to see the order and the attention that was given to the material that we have done. 
The fact that we create the river and then it is ordered (nit dispersed somewhere as it 
often happens!) and it was there in a nice, reserved place was great to give order to 
things and also to feel that the work we have done is important. Often in trainings, the 
results of things disappear under your chairs… 
Seeing the attention we have given to everything we have created – we could see that 
there was an order to things. A lot of times in training, things happen and then 
disappear. So, that was really good. 
 
Susana: Some of the things have already been said like the environment – in and 
outside that we were always changing places (even to drink coffee!). Then, also, the 
games for me were very, very important what we did - or what you tried to get us to 
do. The feedback game and the thing I did with Peter (limiting beliefs) was really useful 
for me… Even though you gave us time to be alone & thinking about our learning, I 
can’t do it alone I have a lot of things in my head and it’s really hard so I really need to 
be directed and directed by something so Peter’s session and the feedback game really 
helped me to be concentrated on what I’m learning. I need to use something – you 
gave us time to be alone with nothing but you also gave us some methods and 
techniques and games to do it. The time we spent with peers to exchange – that was 
quite nice – because I would do my own exercise (for example, the river of learning) 
and then I would share things and find similar things which gave me the feeling of not 
being so alone – helped me to feel part of the group and to build myself in the group. 
So that was very nice. 
About the environment again, it was nice to be close to the nature– we saw rabbits! – 
but it was not so far from the town centre so it was easy also for those who needed to 
shop or have coffee or eat McDonalds.. or something it was easier to go …not a big, big 
town… but nice. 
The platform – when we were invited, I thought oh no, not another web-thing – how 
will I manage with yet another one - because there seem to be so many of them 
around. We’re always making forums, Facebooks etc…. So, at the start, I didn’t want to 
look at it – but before my mentor talk, I thought I should maybe be more interested in 
the background to the course – and I went to wiki and to the library and found lots of 
things and felt I should download and read everything before the training. So I started 
to download a lot of things but I understood in the mentor talk that it was just a tool 
for us and it’s not such a big deal. Now, I feel more safe about these kind of tools… so I 
learned that I can manage myself what I want to do, that it’s not an obligation to go 
there and put anything but if we want to exchange, it’s only between us. 
 
Evelyne: For me, the application and the first mentor talks were really useful for 
getting in the mood for this training and also seeing the seriousness, to look at your 
own learning and develop your own trainers’ skills. Especially the mentor talk kind of 
got me into tune of this. For me, what was very important was getting to know the 
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 group and really building up the trust in the beginning of the training which was a lot 
of fun but I can see I really could use it so much in the process afterwards, that we’d 
been able to have contact with everyone on the group. Just having the chance to get to 
know the people a little bit before you start working on the training project and stuff.  I 
found it useful to have the different formats of sharing experience, so talking about 
the L2L and ambiguity in couples, in smaller groups and in the big group seeing how 
other people think about them and talking about the competences seeing how other 
people understand the competences. Relating to what others are thinking, helped me 
see where I was standing, what I wanted to work on, what were the interests of other 
people and being challenged by the questions in the group. 
Another tool that was very useful for me in my learning was the LAB (the Learning 
Achievement Book) where I was writing down a lot and was just able to look at it 
again. It was useful for me to structure my thoughts about things and also have an 
overview of things that were happening and questions I had, to remember those 
questions be able to come back to them later as well.  
For me it was a process that was very, in a way, transparent – when there were choices 
to be made in the group, it was something that was made in the group, it felt very 
organic in a way. It was flowing, following the different exercises and reflections that 
we had in the groups, it felt very natural to go into the next phase… Especially, when it 
came to the Ping-ing, there was so many questions coming up but it was still OK 
because you could see that the others were also busy with it and it would be a process 
that was going on and I could see the continuity in it for choosing the topics and 
making the groups for the practical training project. Nothing felt forced on me – so 
that’s a good thing! I think it was a very natural process. 
 
Paul: many people mentioned atmosphere in the group – could you be more precise 
about what elements of that helped in your learning? 
 
Patricia: in terms of the trust allowed to have the permission within the group to say 
what you wanted, to make mistakes, to be challenged 
 
Susana: for those who don’t feel very comfortable in speaking English, the first days I 
was listening and was missing the word – so helping each other with expressing in 
English for those who, like me, feel more unsure of how to say what we mean… I didn’t 
really feel left out because I was trying to find my words. The tension wasn’t there, you 
could feel people being attentive and trying to help. I could see they’re listening, they’ll 
help me – also giving trust and confidence in the group. 
 
Evelyne: for me, it was also about the subjects we talked about first… L2L and then 
ambiguity. Talking about your own learning journey was really a way of opening up 
about yourself, talking about your own, very individual pathway. That was very helpful 
for me to see that you don’t have to have had one particular pathway in life to be a 
trainer. There are so many different ways to get there and all the experiences in our 
lives are helpful in this process. Also, talking about ambiguity, for me, it was also Ok to 
say “I don’t know yet, I’m not sure at this moment; I need to think about it, I want to 
talk about it with other people. So being able to listen to my own needs in this 
situation and helping others with where they were in relation to this situation. It gave 
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 me the opportunity to communicate about myself and get to know the others and to 
get the communication going with the others about the competences of a trainer – 
which we went into further later in Bonn. 
 
Friedrich: I was actually afraid in the start that it was all going to be too nice and 
friendly… The first time it was too much for me was when we were in Bonn and we 
talked about the values of non-formal education… All these good ideas and then I 
thought it all seemed too easy – and I have no clue what it means… So, I tried to 
experiment a bit more with being controversial and se what happens - to see whether I 
could… I thought I could try to drop words like “orgasm” in the programme, just to stir 
things a bit more and then the process – for me - became more alive somehow and I 
enjoyed that a lot. So I thought, on the one hand, it was very supportive and safe in the 
group because everyone was concerned about working on that – but just, for me, at 
the start, it was just too much, that we were not really daring to be honest with each 
other in the too-extreme case or that it might just stay on the surface… That was my 
fear in the beginning so I thought that if I felt that fear, I should try to do something 
about it and the group atmosphere was also OK for doing that. I was also afraid of 
stepping on your toes….  
 
Trisha: But it’s about having that respect and understanding – and that’s what was 
important to create that in the group in the first place in order to be able to get to the 
stage of saying things like that… 
 
Anna Carla: I think that the activities of the first day and also the second – were really 
good to create this atmosphere because sitting at the tables and sharing about 
experiences, thinking…It was really free in the first days. The feedback of our 
motivations, training needs, age of experience and so on, was really good because you 
really felt ah, this is a really good group and the different steps of the first days were 
useful to build this confidence, to show that we didn’t need to feel we had to “prove” 
we had enough experience, but at the same time, your actual experience was 
recognised as being very important.  This activity contributed to us feeling more 
comfortable in the group. 
 
Evelyne: for me it was also about the positive input of the trainers... because I think I 
never heard them saying something negative… It was like them actually recognising 
and valuing the diversity in the group, that was empowering for us as well as 
individuals in the group. What I think also helped a lot was the time-management. It 
felt very natural how long exercises took, how the day was structured… there were 
moments of reflection every day, moments of movement, of going outside so it was 
very balanced for me.   
 
Friedrich: half-an-hour coffee breaks every time – and free coffee 
 
Evelyne: But the coffee-breaks, for me, were very important as well: they were 
learning moments because you had this informal way of communicating about the 
sessions. So, that was good. 
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 Facilitator – I’ll bring in another topic! Many of you mentioned the word “freedom”….. 
many of you said the freedom “helped you”. Can you be more specific about that? 
 
Trisha: It wasn’t so structured that you felt you were tied to one way of thinking or one 
way of learning, you went with what you were comfortable with or you challenged 
yourself when you wanted to. You had the freedom, you were given the freedom and 
the permission to do that which doesn’t always happen – it was a new experience. 
 
Susana: – for example, in the ambiguity exercise… we had the choice/the freedom to 
take the level of risks – or of discomfort - we wanted… I had the freedom to choose to 
do it or not. We felt that from the trainers team that we had this choice to make what 
we want and in the way we want to learn. We are here to be comfortable in our 
learning and not to be uncomfortable with some of the things where there is 
ambiguity.  So the freedom to think, and have the time, to manage the time. So, you 
go and do what you want for as long as you want to do it.  
The time for breaks was there… we could use it as we wanted –if we wanted to stay in 
the group or not. Each one could manage their own freedom in this learning process, 
in this learning week. There were some rules but not so strict as normally.. ”You have 
to dance in the evening” – no pressure even for the partying… 
 
Anna Carla: So, I think that, when you have freedom, the issue is staying in the 
freedom as a learning process … because, we are so used in learning that we have a 
task , something that we have to do – so we have to do THIS, in THIS WAY and we are 
so used to things happening like this that, at first, sometimes it can be difficult to have 
that level of freedom, we are not used to having this open space in which we can 
move. But then you find a way to use it and, according to yourself, and you start being 
an important part of your learning. That, in a lot of other situations, you are not. So, 
you’re not just given a task and told how to do it, but then you become an important 
part of your own learning, you are involved and you choose HOW you want to do it. 
This is really a good way to approach things – but it’s so different from the normal way 
things happen. 
 
Fridi: I was my own reference whether I was satisfied with what we did – I had to 
clarify with myself whether I liked the result or not. 
 
Serap: We were not confronted to have to give our own appraisals of how we see 
ourselves as trainers or on what we would decide to work during the ToT to become a 
trainer.  
In the atmosphere, as you mentioned before, there’s a secret card you had up your 
sleeves – when we tried to choose our project teams, you went out the room, so I 
didn’t feel that I was being watched by my mentor about how I was doing this. I didn’t 
feel that the choices I made were being judged. There’s a great respect for everyone’s 
ideas – we shared easily. So everyone’s aiming to be a good trainer in this field. 
 
Fotini: for me there’s also the freedom to choose how I’m going to work and with 
whom. If I wanted personal space, I could just leave the group and spend some time on 
my own and reflect about things or when I needed to speak with people, I could always 
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 find a group of people who had the same need as me – so we could discuss together or 
have a one-to-one talk with someone. I think giving us that level of freedom was very 
important, it gave us a lot of possibilities. Even the experience in Bonn, we were 
invited to be all 6 together but then we decided that OK we might each need some 
individual time to reflect on things first so we respected that – or not, then some 
people stayed in pairs. So we were very free to choose how and with whom we were 
going to work – this was very important. 
 
Facilitator: I’m going to thank you because we’ve had 45 minutes….  
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Facilitator: What supports the learning of participants in TOT as you’ve experienced it 
up till now in this seminar one? 
 
Yvan: I just give one lame example: I found the buffet to be very helpful at lunch and at 
dinner because I felt it was a little bit like the first course of TOT, this first seminar. 
There’s plenty of abundance of possible learning but it’s my responsibility to see and 
look what I really need to be well-fed and make choices. And that, if I was to try 
everything, I would be totally exploding! So I found it was kind of supportive to know 
that there was an abundance of possibilities to learn and I had to make choices that 
was according to where I was feeling my strongest need to be content and well-
fulfilled... So I found the buffet was a good example, a good support practice... I feel 
really well fed. I took some learning weight. 
 
Nasko: I can follow on from that - I really like the example and that metaphor. And I 
would add that, even with all the abundance, you can still stay hungry…  But my point 
is what supports learning – for me - was the freedom, and it can connect to this - the 
freedom of choice, the freedom of spaces, freedom of interactions of tools, of spaces. 
For me, there is lots of freedom, lots of opportunities and this was, for me personally, 
very empowering… It’s stimulating... also the diversity of learning - to explore new 
ways of learning, different ways I learn. So these would be the key words for me: 
freedom, diversity, choices. 
 
Eva: I can agree because there is a special atmosphere of freedom here which fosters 
our self-directed learning and supports our individual learning plan which is set up and 
we have actually freedom as well about which methods we choose also for ourselves 
to learn. 
 
Maria: I think it’s also really important also the structure behind the programme…I 
think that…  
 
(Facilitator: What do you mean by structure?). I mean like how you started maybe with 
more guided activities ...  then we had days of  ourselves deciding, the decision when 
to include some small workshops, when we should work in peer groups - I mean, it’s 
not really a structure... but how the flow went, the guiding line behind what we did; 
and I think it’s also to be able to have this line behind it, this idea of training that it is 
somewhere that people are learning to try new things, change things, to have the 
opportunity to do the same... the continuity of it 
 
Rosarie: I feel there were a lot of choices throughout the week so there was, like you 
were saying, quite an open space to have your opinions and your thoughts and your 
ideas in a big group then there was also the chance to speak one-to-one with peers, to 
speak one-to-one with you guys, to speak one-to-one with our mentors, to speak in 
smaller groups in the Pings, to speak in smaller groups on the Tuesday when we were 
put into groups. I think there was the choice of having your opinion in lots of different 
situations... some people might not feel as comfortable in a big group but they have a 
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 chance at other times to do that one-to-one or in small groups. I really liked the 
variety, I suppose. 
 
Mathilde: I can follow on from that - I think there was a good balance between 
reflection in groups and reflection alone. Sometimes I’ve been in training where 
there’s been too much group reflection and sometimes not enough. So, I thought that 
this week, there was a good balance to support the learning process...And I learned a 
lot about exchanges with peers – but you need this reflection time alone sometimes.  
 
Nasko: We had time to for everything to kind of smoothly for the knowledge... reflect 
upon it ...so after every input there was proper time to think about it. Nothing was 
really like sudden… 
 
Farid: For me, I agree completely with the freedom that we have and the learning by 
experience too. By the experience that we have, and from the experience that we 
have, and also from the experiences of other people. And for me it’s very important 
that the workshops we have were implemented also and other activities when we had 
a lot of freedom and we are confronted with this ambiguity. That’s my feeling..  
 
Peter: Just to make sure I understood you’re talking about the workshops?  
 
Farid: or the knowledge shared, the inputs, the exercises, then we had other activities 
and group activities and the freedom – for me I was really confronted with this 
 
Maria: I just want to give an example of the ... the concept...kind of try now what is 
this concept about I never... and after you have situations in other activities where you 
actually deal with it and you make connections...what you understand from it all 
 
Eva: I can say something – with freedom, I meant that if I didn’t want to have an 
exchange with a small group, I have the freedom to reflect alone and this is, for me, 
something which has value because sometimes there is nothing to say because my 
thoughts are too confused and it was not an obligation. To have an exchange... and it 
was, it happened one or two times that we had a plenary. And for me it’s really 
supportive to have exchanges in small groups.  
 
Maria: I just want to say also about the reflection that, having the LABs was supporting 
my learning 
 
Facilitator: Could you give just a little example of the kinds of things you might write in 
it? 
 
Maria: I was writing things that were more of an overview of what was going on... but I 
was writing also my reflections on the activities, something concretely – I was also 
writing my ideas. By myself, when we had more time for self-reflection, I was also 
making diagrams – using colours to think about different aspects. I think it will be 
useful for later. I didn’t 
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 Yvan: I might open the Pandora box here... but one thing for me that was a little bit 
missing in terms of supporting my learning for me was, well you know I’m a very 
emotional being, and so better taking into account the emotions of some of the 
learning process - how it can trigger emotions, how are you with emotions and maybe 
tracking of emotions as an invitation during the week – I tried to do it by myself but I 
was sometimes confused then – so something around that could be helpful.  
 
Facilitator: what do you mean by “tracking emotions?” 
 
Yvan: What I mean by that is I was just trying to feel and make space enough so that I 
know what emotions are running through me at any given moment 
 
Faciltator: How could that be supported? Have you any idea? 
 
Yvan: firstly, maybe just to acknowledge it as being part of the experience, so that it 
becomes part of the culture of the group – that emotions are welcomed: and maybe 
having times that people can share not a 2-hours therapy-type of sharing but maybe 
just taking one emotion and sharing that... For me this week was kind of intellectual 
which is good. I’m fine with intellectual but I know if I can combine it with my 
emotions, it has a deeper imprint... so, for me, this was maybe lacking 
 
Rosarie: I do agree... because a lot of things that you do because you’re looking at your 
own skills... a lot of things that it might bring up are things you might not like about 
yourself or might want to change so I agree that maybe allowing these emotions a bit 
more... 
 
Faciltator: To allow a specific space for it so that it becomes a part of the culture of the 
group? 
 
Rosarie: I thought it was a bit intellectual too and sometimes, you just wanted to say 
“I’m not feeling very well or I’m feeling a bit lost or something..... But then it was 
always related back to looking at it from an intellectual perspective rather than an 
emotional one. 
 
Faciltator:  Other thoughts? 
 
Eva: I liked that we did stuff to help us express ourselves – like to decorate the lab or 
the body poster – there were a lot of things (materials) to support my creativity and 
suddenly it was really a lot of stuff to find it... and put it on my body poster... it was 
great 
 
Facilitator: Can I just ask - because Maria mentioned it and I’m seeing 4 or 5 other LABs 
- how do other people use that? 
 
Rosarie: I already had mine... I was a bit annoyed that you didn’t give it until the end of 
the first day because I’d already started my book and I hate starting something and 
having to reput it in another book. But I use mine in the same way – putting down 
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 things that go on in conversations, reflections stuff, things I want to look up, questions 
for myself... things like that. (Facilitator: so it’s a practice you already have?). Yes, I 
always have a book… 
 
Facilitator: It’s not new either for others? 
 
Nasko: I like the drawing I really felt... when I’m listening to something, I’m doodling.. 
it kind of puts the information in order in my mind 
 
Mathilde: For me, it’s the place where – when something crosses my mind, I put it 
down and then, later,  I can come back to it... the day after ...things.... it’s become 
more clear. Some things become clearer with distance. 
 
Rosarie: One of the things; I actually really liked the reflection groups and also... I feel 
we have a different bond for one specific thing. I don’t know whether other people 
feel the same in other groups. It’s a kind of safe space to say how we’re feeling or 
things like that. That was quite good - I’m not a self reflecting person and so for me it’s 
a good habit to sit down at the end of the day and think about where I’m at. I don’t do 
this regularly. And say why, and what have I done 
 
Facilitator: What do other people feel about that? 
 
Eva: ... look up who ‘cause sometimes there’s a big discussion and somebody may not 
find the space to say something and I like it that you do this and if there’s somebody 
who doesn’t say anything. I find it really helpful that you do this – that if you see 
someone isn’t saying anything, you ask again if they want to add something 
 
Nasko: I also like the time in reflection groups. 
 
Yvan: Me too. And for me one of the interesting aspects of the reflection group is also 
looking at the process. I like to have this meta-level look at what’s going on. I find the 
reflection group is a nice place for that. It’s a time when I feel a can have both hats - 
the personal process and also trying to have the training side, the process of the day 
and being able to have a look in on that... So, being able to change hats...for me is 
important. 
 
Facilitator: If you would draw a learning curve for you from day 1 to day 8. A learning 
curve or kind of graph... learning curve in the sense of what was strong, not necessarily 
day by day, the ups and downs...  
 
Rosarie: I think for me it’s quite up and down but I think it’s slowly stayed up and got 
higher not going down as far. I think I need to go away from this week and think back 
more on that but I do think there’s been lots of things I don’t usually do in my practice 
or I’ve never done before… Lots of situations I’ve been in so I really need to think 
about a bit more and that’s just in the day… not the whole week… 
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 Maria: For me I do need the time for reflection about my learning curve because I 
want to read a lot of new books and I need to digest everything if I see it from today. 
But the one high point that I found now thinking about it was when I realised with my 
mentor where to put the first focus in my own learning... going in one direction. But I 
also feel that today is the day that I’m like really tired…. 
 
Nasko: Mine is that way, slightly going up… but going up and down ...It’s not straight  
 
Farid: I don’t know, I think I have to take next week, no really. I know when it’s like this 
but I learned a lot so I need some time to recapitulate 
 
Facilitator: Still somebody who wants to add something – about what supports 
learning? 
 
Yvan: Well I have to say a nice group of people...it makes the learning more interesting 
in this group, lots of diversity of experience and places... it’s a bit the obvious...but it 
should be said anyway 
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Facilitator: What has supported your learning in ToT phase 2 (from the end of seminar 
1 until the end of seminar 2)? 
 
Sanne: Shall I start? It’s funny but I realised that it’s been a lot of personal reflection 
moments that supported my learning – I’m not sure if that would have been the best 
way but that’s how I did it. 
Different things – just the personal reflection moments that you have because you 
prepared the mentor talks; they already gave me insights in “I’m at this stage and 
maybe I should focus there”. So the actual preparing was actually more than the 
mentor talks themselves, I think, for me a moment of learning and to sit - really take 
the time to sit! 
And, also, for me, taking 2 weeks off during Xmas was really a learning moment– 
realising that maybe I did too much of personal reflection and I needed more 
inspiration of other people and that came at seminar 2.  
I found my learning moments especially with my talks with other ToT people – and it 
could be just a moment when you’re not in a meeting – most of the times really - when 
you’re not in a session- you’re just with some personal talks and you suddenly you 
have the OLÉ moment – you think this is something you just need to keep or write 
down.  But also some sessions were really powerful for me – especially for me, I found, 
in this seminar - the first time that I was using story-telling and it was opening up for 
me that I saw I could use this also for me to really go into my learning and also as a 
reflective method. 
And, what I think supported my learning – but it’s again it’s very individual– is setting 
some personal goals without a time-frame so to make something general, like a 
general aim or some objectives – but not really so specific but more like “I want to 
focus on this” but not saying when you’re going to do it. It helped me in getting myself 
to do some things. I didn’t do them all but that’s OK. I used the library for this, I used 
the forum sometimes for documents – and I think that was it. Ah, yes, and also being 
more aware of moments of learning that you were not expecting - or where you were 
not aware that you were learning- like when I was in the phase of taking care of my 
mother and suddenly realising that wow, this is also learning. So, being more aware of 
it. So very individual - until this seminar. 
 
José: I could underline what you say about the talk and the informal talk and relaxing 
way of talking with other people in this seminar but also during the on-line 
conversations and in the mentor talks. I think these spaces opened my mind about 
learning and made me want to learn more. Because we create & we spoke about some 
ideas - and with those ideas come another kind of learning for me. So, first I observe 
an idea and it makes me think I want to learn about this or that….      It was good for 
me also those talks. 
Also, in the group-work that we did here – in the reflection group – basically in 
everything. I think I started in the beginning (in the first seminar), I was kind of – not 
lost – but trying to find my way. But now I’ve found it and I know that there’s a lot of 
paths that we can go for it and we don’t have to choose it. That’s the thing - I don’t 
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 have to choose any path – I can go wherever. And this was an important learning 
experience for me. Yes, basically that. 
 
Pause…  
 
Facilitator: Someone else feels like going? (laughter) 
 
Mehmet: first thing about my learning: mentor talks. Because I had to make some 
preparation, I felt I had to focus my learning on that. In the last days before the mentor 
talks, I tried to be ready about my problems, questions, discussions. Mentor talks really 
pushed me to be aware of some things and really remind me of the ToT course. Also 
our TPP – was a kind of reminder for me. 
Also, in these last 2 months, I found the chance to speak with other trainers in my own 
country. I have spent more time with them during meal-breaks at trainings, meetings, 
seminars. So, also they gave me some information of how I can improve myself and 
how I can be more aware of my learning, how I can find my own way with my learning. 
That was very helpful for me to meet with them and talk about these kinds of things.  
The period in this second seminar – because this time, I really feel very much more 
comfortable than the first one. Especially in my team, we tried to spend more time 
together with my team during breaks – team meetings - and we talked generally about 
how can we support each other about all kinds of things -learning, conflict 
management etc. so it was very helpful.  
Also, talking with the others… For example, yesterday we went to Sofia with José and it 
was very useful to get some information from each other informally – it was a kind of 
informal learning. 
 
Ginta: For me, this time was like a wild fast river and I was jumping in this river to 
understand what is my learning and how I learn generally and in the middle is Ginta – 
it’s me! – and I supported myself very much. And then it’s like me and other people 
around me – there’s my family and some trainers from Latvia; I had some trainings 
with them that really helped me understand a lot of things and some practical things 
about trainings: about how they, themselves, learn and how they make training 
programmes. I was waiting for these answers in seminar 1 – and I didn’t get them.   
And I was wondering how to do & how to build trainings, I wanted to have some 
answers… but luckily I got them in this seminar. One more thing is me and others and 
generally people around - like society. 
In this seminar, when I looked at other trainers – I thought they seemed so 
experienced so they know how to do and how to lead sessions but then I saw that they 
also worry in the BPH before sessions, they are also a bit nervous and so, if such 
experienced trainers are nervous, then it’s normal that I‘m nervous…  
In this seminar, I got really many of the answers that I was looking in seminar 1. One of 
the most important general moments was the observation exercises – not just that, 
but also when we spoke with you, Hazel, and with Mathilde, and that we went through 
steps of sessions and that was something very important so I would really like to say 
thank you. It was a really special moment for me. 
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 Nathalie: Then I go…For me, first and what was the most important thing that 
supported my learning is the group - together with the trainers as well. I said it already 
- but knowing all the people - I felt very comfortable in being together here but also 
being together during the online week, using the platform because it’s not like I’m 
sharing or I’m learning from strangers but from people I know and I trust. So, one thing 
is the safe and comfortable and easy atmosphere of the whole group and also these 
“Aha moments” – during individual talks with people - or even when we have this kind 
of reflection or even mirroring or during the BPH: there were a few moments, for me, 
like when speaking with the people where there was this “aha! So I realised that this – 
this works for me like this or not. 
And the other thing - even if probably I don’t use it so much - but still I feel the mentor 
support is always there and if I feel like I’m on shaky ground, I can turn to this person. I 
didn’t do it so often… but here I would also say…do I say you’re a mentor, Hazel, for 
our practice project?  
 
(Facilitator: we call it a support person) 
 
But also the person who supports the TPP – Hazel - thank you very much.  It was again 
very helpful and supporting in finding the way forward and also learning from this.  
So it’s more learning from people in these different roles. 
 
Hazel: This has all been said already but I think I take the view that you’ve got to listen 
to others – not in the formal settings of the meetings – but you’ve got to listen to 
others during coffee breaks, for example, just listening in to other people’s 
conversations, then joining in, that’s really supported my kind of learning. Obviously, 
with the reflection groups is always very positive & the mentor talks also.  
So, for me, I think it’s what other people have already said my learning develops from 
what other people say and how I perceive that in my mind and how I can develop that 
when I go back to my institution, or go back home and see how I can use that for 
learning. For me learning happens all over the place – but it’s how I choose to find if 
it’s learning or not!  
(I’m sad to have missed some of the BPH – I heard it was so much fun. Maybe next 
time….) 
 
Nicole: what supported my learning a lot in this phase 2 – which was also a really busy 
phase in my professional life - is that there were … Time was really busy so it was 
important that I could ensure that there was space for ToT in this time and what 
helped me defend this space were the reminders of the mentor talks. It doesn’t sound 
like self-directed learning when I talk about outside reminders but for me they were 
important. So I knew exactly on which dates I had my mentor talks and already a week 
in advance, you think “I have this space” and so you prepare and you reflect on what 
you want to discuss and so it was important for me to have this reminder. 
As well as with Trisha I had this learning buddy system and with her, I had as well 2 or 
even 3 Skype talks and that really helped me structure a bit that really long period 
from seminar 1 till seminar 2. And, also, what was good was to really have this LAB 
because the LAB is the essence of things I wrote down and wanted to read or think 
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 about so it conserves because often, otherwise, when I go back to my daily life I forget 
what I actually wanted to do. 
And, therefore, for me to have a reminder and also to have a break – this Christmas & 
New Year holiday - was really good for me because I had 10 days of holidays – open 
mind and I made my New Year resolutions but more in the sense of annual planning, 
like what I wanted to achieve this year. Then, that’s also good because then you 
become clearer about what you want… 
And, in seminar 2, for me, it was the exchange in the TPP group which was really a 
good learning experience because it was not abstract but project–oriented – it was 
very concrete and tangible. And this is what I somehow felt that I need this as well as 
the observation & feedback exercise. Because, when you are in your project you don’t 
see any more if that talks to people who are not yet into the topic. So, good…. 
And then I offered this PING session on evaluation where I did not prepare anything. I 
had no idea how to do evaluation differently. I just reserved this time-slot and then I 
had 3 people coming and everybody brought in an idea and the discussion really 
stimulated things and also I remembered also some things I did. I think that helps a lot 
– often you don’t need to know something already - but it’s really thanks to the 
exchange with others you realise that you know things you have probably forgotten 
about. 
And this personal reflection time, I did not have enough during this seminar 2. I felt like 
there were a lot of things I would need to digest somehow and I didn’t find time for it 
and, on the other hand, I also thought that yes, but when I go back home – 
theoretically - then I’m alone so I should take advantage of being in the group but, as I 
said, knowing how busy everyday life is, it’s really difficult to reserve that time. 
 
Facilitator: Anything else that comes to anyone’s mind just having listened to a few 
more people? 
 
José: To underline again the learning spirit of the TPP team that I learn with them 
about. Because most of the time I work alone and I learn now to work in a group, in a 
professional team, but also I learn a lot from them – I will say the names here to be 
recorded - it’s Sanne, Trisha and Evelyne – thank you so much! 
 
Facilitator: It’s a good moment to appreciate who’s helped your learning…. 
 
Facilitator: Can I ask a question or two? – have you still got the energy for a question 
or two? A couple of people mentioned people outside of the ToT course - the role of 
other people, the role of other stimulus and the links between your professional life and 
what you’re doing in ToT… Did that resonate with anyone else? (Ginta & Mehmet 
mentioned it). Those of you who mentioned it - when you did that was it a deliberate 
asking of questions? Or was it just being around other trainers or watching others in 
practice? What was it exactly that these other stimulus gave you? 
 
Mehmet: sometimes it was just observing them in practice. Sometimes talking about 
ideas. Sometimes in sharing their learning styles. How they manage – generally 
sharing. Some of these people had already done ToT… so I learned how they managed 
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 the learning experience… Generally just sharing experiences and exchanging ideas and 
experiences. 
 
Ginta: both ways: I was in some trainings as an observer and, with some trainers, I had 
quite close discussions and we built together training programmes for some local, 
Latvian trainings. It’s maybe just my style - if I’m not sure about something, I just need 
someone who is more experienced than me and then I can learn. And then I need to 
take time to think by myself and then I can understand it. And, for me, it’s like 
generally very important to understand how things are working, how things happen. 
So, for me, it was very good that we worked together and then I had time to self-
reflect – for me, it’s personally what works the best. 
  
Facilitator: Anyone else find they were making links in their professional life with the 
learning you were doing here? Did you use these professional settings back home 
during this phase? 
 
José: yes! 
 
Sanne: for me, one of my learning goals was to be able to do more debriefing – or to 
do it better, to practice it. So, I focused on… for example, I joined a volunteer 
organisation already earlier – but then now I came back to it to really do it because I 
also saw finally a value for it also for connecting to ToT.  So, I reserved a full week 
doing voluntary work for them - working in schools - and they work with methods that 
involve a lot of debriefing skills. So I did really consciously go there and practice my 
skills because it was part of my aim or objectives of my ToT.  
 
(Facilitator: So, it didn’t really need it to be people who had already done ToT to 
understand what you could learn?).  
 
No, but this is an organisation that really does work with non-formal education and 
experiential learning so it is from the same field – but no, they don’t have anything to 
do with ToT.  
 
Facilitator: Another thing I wrote down to ask you something more about… was, 
Nicole, you mentioned this buddy relationship that you had with Trisha? And I just 
wondered what was the difference between these informal discussions with other 
people (which a lot of you said had supported your learning) and actually structuring a 
buddy relationship? What was the difference for you? And what was the difference 
between having a buddy relationship with a colleague and then the mentoring 
relationship with a mentor? 
 
Nicole: With the other ToT participants, I did not have bilateral exchanges since 
seminar 1 – I just met them occasionally on the platform and, of course, my TPP group 
members but then we always spoke about the project and less about our personal 
learning goals – and with Trisha, it was really personal.  
And, also with Paul (mentor), I talked more about the ToT in general or our TPP but not 
so much on this… very personal stuff like time management... and therefore it was 
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 good to have Trisha, I think. I could do that – theoretically – also with somebody 
outside this ToT community like one of my friends or so. But I don’t have such a 
relationship with anyone - I mean with my friends, we meet for coffee or we just talk 
about other things… but not so much about your “personal learning”. Perhaps I should 
try it – I think I could also do that with a friend probably - to do it in a bit more 
structured way – but if it’s already somebody who’s doing the same programme as 
you, then it doesn’t feel bizarre to say “we’re going to set learning goals for next time”, 
and we’ll check up on each other whether we managed or not and also supporting 
each other even if the other one says they didn’t achieve their goals…I mean you don’t 
say “you’ve failed!” But you keep the spirit up… it’s different, I cannot exactly explain 
how – and Trisha was looking for the same thing so it was mutual….  
 
Facilitator: Then, a lot of you have mentioned the importance of taking time to reflect 
personally – and whether that’s difficult or not during the seminar, is it easy and do you 
do it outside the seminar setting? Has it been happening where you actually sit down 
with your LAB, or with a buddy or a friend or your partner to actually reflect– or just on 
your own? 
 
Hazel: I think having these days over Christmas and New Year did help – for me. I did 
some reflection and I made a New Year’s resolution as well about learning so, yeah, for 
m, I think I prefer to do my reflection alone. It’s very difficult – like you said, Nicole – to 
explain WHAT you’re doing here – are you a teacher? A trainer? A learner? T’s very 
difficult to explain it – so I didn’t try!  Better for me to do it by myself… like I said, these 
few days over Christmas did really help. But also, here, when we had a bit of time after 
lunch – it’s surprising just how much you think about what you’ve been doing earlier in 
the day. But, it’s not until you’ve gone back to your room to have a nap, that you 
realise just how tired you must be – I’ve been sleeping every lunch-time (or at least 
closing my eyes) so that kind of time really helps you reflect – and think what you want 
from the next moments. 
 
Nicole:   How exactly do you reserve this time? Does it just come over you naturally 
during the week? That you think ah, now is a good moment for reflection? Or do you 
plan? 
 
Hazel: No, it just happens. I’m fortunate – I’ve reserved a room alone because I need 
to study – but sometimes, I’m just sitting there and I just glance at my ToT folder and 
then it comes back to me and that’s how I start reflecting – what did I really learn from 
the activity? And then I imagine how I might use this in my day-to-day work – which I 
have done. I’ve actually used a lot of stuff from phase 1 in a report that I was writing 
about European projects and how people learn so… for me, that’s perfect – I always 
find something that I can use in my day-to-day life. Sometimes I just sit down… I 
wouldn’t have called it reflection – but now that we’re talking about it, that’s what it is 
– it’s when you’re sitting down and looking back at what’s happened. 
 
Sanne: I would like to add that, for me, it doesn’t even come with sitting down, but 
also when I shower or when I’m cooking – it suddenly comes – but you never know 
when! 
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Facilitator: How do you capitalise on it when it comes?   
 
Sanne; I can write things down – but sometimes it’s a moment when things come 
together and you don’t even have to write it down – it’s just like… suddenly… your 
truth – so you don’t forget about it! 
 
Facilitator: A few of you mentioned the online things generally, but I only heard the 
word “PING” once… in the discussion. What role have the PINGs had in your learning? I 
ask the question because it’s the first time we’ve called them like this and the first time 
we’ve introduced them like this – and that we’ve given it a whole day in this seminar. 
 
Nicole: I didn’t do the Pings online, only here I had the possibility to finally do 
something. Yeah, I’m very dissatisfied with my engagement with all the online platform 
when I remember what I told myself what I want to do – and what I actually did…I 
don’t know, it did not really connect – for me it’s more a good place to know where 
the resources are stocked – but really to actively contribute to discussions – not so 
much. And we tried also with our TPP group – we wanted to create our group and put 
all the resources inside but it didn’t really work out. And I think it’s a bit the same for 
all of us – we’re also not so used to… so it’s a bit new as well and – if you don’t have 
yet the habit – it’s difficult. Perhaps some tools are not really adapted as you would 
want them to be for your use. And then, it’s very much the group dynamics as well – 
when you see that everybody is on the platform, then you feel more thrilled – but, like 
the last post is a New Year’s greeting from someone 2 weeks ago, then you feel less 
motivated… 
 
Facilitator: Anything else to say about the PINGs?  
 
Sanne: for me, it’s a bit the same. But I was wondering why I’m not engaged on the 
platform. I think there are 2 things for me – first of all, I already think it’s very difficult 
for me to do things together because I’m always doing things alone.  So far teamwork 
goes well but it’s just that I don’t have a lot of teamwork around me so I’m very used 
to going into the library instead of on the platform – so that says something about me. 
But also I didn’t find the website inviting to really have a discussion. It was just the 
layout maybe - for me it’s chaos so I don’t feel the invitation. 
 
José:  for me it’s maybe that chaos that wins my attention and I’m not used to the 
platform and to online discussions but now I’m more able to speak there and I think 
this kind of… these Ping moments – whether online or here, face-to-face, are kind of – 
not sure if this is the correct example but it’s like  you can take a book, take a look at it 
and there are words and sentences there and you put it on the shelf again and then 
you pick another one and then you can join the stories together. Ping-ing is like 
jumping and I like this image – sorry, it’s a bit messy… And I like the talk I had with 
Mehmet in the Ping-time – it opened my eyes a bit about some points and questions – 
we had several subjects – starting with the family, then work, then back to the family 
again. We connected some points and some ideas for the future, for example, and it 
was a good moment. 
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Nicole: But this you did online or when you met here? 
 
José: Here… 
 
Sanne: maybe it’s a more organic thing than you want to put on the website – maybe 
the website is not the forum – it’s too…. On the platform, you need to write in a 
certain way that other people will understand and contribute to the discussion but 
sometimes in a discussion or a brainstorm when you’re Ping-ing – it can be something 
completely different. It’s more everywhere – like you say it’s jumping - I don’t feel I can 
jump online. Maybe that’s also it…. 
 
Facilitator: Anyone want to add something?  
 
Mehmet: yes, I think the discussion and the participation of others is what’s important 
to learn about something. I also use online work at local level – we try to organise 
meeting days or to discuss about youth information topics with other relays. It’s 
important that others participate because if there are a lot of discussing something 
you can find something interesting. If you are too few, it’s not so interesting or you 
really can’t meet your needs. So, it depends on that… 
 
Facilitator: OK, so we’ll stop here for now then…….Thank you….. 
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Facilitator: So, again, what contributed to your learning during phase 2 of this training 
course? Who ever take the floor…takes the floor. 
 
Evelyn: So maybe I can start with the phase before the 2nd seminar. For me the ToT 
aperitif helped me to reconnect with the group and the process and to start thinking 
about the subjects I’ve been thinking about during the 1st seminar. Also the online 
week was a kind of reminder to these kinds of themes. 
 
Anna-Carla: For me it was really good to have the platform. To have some space there 
that every time you want you can go there and read and searching something. 
Especially I enjoyed the library, one place where you can already have some 
documents where you can go and read. For me it was easy to go there and find there 
answers to all the questions. To have this place where you can always go and find 
something was useful. 
 
Fotini: I also like the library. I used it even when I was giving a training in November. So 
I went in to check some stuff, all about non-formal education. That was very nice. I did 
enjoy the first ToT aperitif. I think it was good to bring us back altogether and having 
conversations and discuss about some things. I loved also the talk with Rita. I found 
some things really useful and make me thinking about our future as a trainer and the 
competences. OK…it’s not about my learning but I found the 2nd aperitif a bit worst…I 
mean for the ones that actually did show up. But for me what contributed most when 
it comes to my learning during phase 2 is working in my training practice group and 
trying to collaborate with people that are so different and have different views than I 
do. I think it’s good that we like each other, otherwise we would have killed each other 
by now. Getting from 4 completely different opinions to one to come to one was really 
great and I think I learned a lot about how to collaborate with people and learned to 
take a step back , how to find a common ground. It was great. 
 
Fridi: I also like the online week. Because this whole online working is not my favourite 
thing…yet. So I took it as a learning to try something out and we did this anti-training 
workshop and it was actually and that was a really good content discussion on Skype 
with this pirate pad and we also made it fun with dressing up weirdly. And then it 
finished with that somehow because there was not much energy for me in going from 
this anti-trainers to the values but it was a good experience to experiment with this 
online tools. And now when I was also writing a project myself I was thinking aah 
maybe I make a project website, whatever that works to keep practicing and see what 
it can be useful for. 
 
Anna-Carla: I loved to have the mentor talks also between seminar one and two 
because that was like one fixed moment to have to talk about your life, about what 
you are learning and maybe discover that you are learning something also when you 
are feeling you are not. And also to have one time to prepare it and to think about 
what has happened and in which direction you are going. To have this fixed meeting 
with someone that interacts with you. I think in the seminar it’s useful but also in 
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 between to have this moment for coming back, to have some reflection and to share it 
with someone else. 
And also in this part for me, from one seminar to another one the TPP project was a 
good way to confront to the reality. So what does it mean after that we had this 
beautiful idea to make it real. So to get in contact with the National Agency, to try to 
find out what happens with the other from the distance. Sometimes you have a lot of 
time and the other not or the other has time and you not. Or someone not answering 
and to see the intercultural theme or this meeting on Skype talking with three persons. 
So was useful because things became real and we are confronted with reality. What 
does it mean to work in distance with four on the same document. We learnt a lot… 
not enough… 
 
Trisha: For me the mentor talks contributed to my learning. It brought me back to 
focus on ToT but also to move from Bonn to now. I got then Nicole as a learning buddy. 
We organised Skype talks to be learning buddy. So between Bonn and here we had 
three learning buddy sessions and that helped a lot. About how do we get on, what do 
we want to do next. Then working in the teams outside my learning project 
contributed to my learning. We had to work in a different way and a different 
environment. Then the online platform as you said was good for me in terms of 
connection. I find the wiki quite difficult for my learning. That’s not the way I learn. I 
learn by interacting with people, not by reading. The ToT aperitif was really good in 
terms of that we were giving guiding questions rather than just conversations.  
And then the observation exercises here, just the way of looking at things, worked very 
strong for me and then to practice actively and then get constructive feedback. 
 
Facilitator: A few of you said: to keep the connection. Was an important issue, I think. 
 
Susanna: Yes and one for me of the most important things was the mentor talk. Even if 
it was not physically close to me it was a meeting that I had to do and it was necessary 
to come back to the ToT and to the learning. So it was more important than…the 
platform was. Well…when I saw the platform for the first time I downloaded almost 
everything and made a folder with everything. It was very nice to have it but…. So it’s 
nice to know that the platform is there and if we have a meeting or we need 
something we can go there but…the first ToT aperitif was very nice, I had some 
problems with connection, the second I just missed it. I just saw an email from you: 
next ToT 2 days before and then I just saw after the report so I was completely lost in 
the time so. But I came to the platform, receiving emails from the others and that 
people going to the platform remind me that I’m in this training and I want to show 
there. But most important for me were the mentor talks. And I feel the pressure from 
about the TPP and the dates and the non-communication between our team was quite 
heavy and the mentor talk helped a lot not to make an elephant of it. 
And during the training here in Sophia I really liked the training experience and 
observation and feedback things were for me the things where I learnt the most 
because the things give some ideas and I can go and look for things. It made more 
attention working on it. 
 
XXXVI 
 
 Elaine: For me I think I find it really difficult to stay connected with the group when I’m 
not here so I have to confess I didn’t use the wiki or the other tools at all. I just had a 
hectic time and didn’t feel the motivation at all to go there. The mentor talks are for 
me one of the number one ways I learnt. I really appreciate the opportunity to have 
somebody who spends an hour with you. It really brings together what happens to you 
in your personal life and your professional life, your Tot experience… it really brings it 
all together for me. Probably the mentor talk I had in person here was the biggest 
learning moment for me, made me think a lot. And then the TPP and everything with 
that for me has been really useful and particularly the confrontation with the other 
team, when we had to present to the other project, that was certainly an eye-opener 
in terms how we explained things, really addressed the stuff we had in the training 
project. The backpackers hostel I didn’t participate or do a session bit I learnt so much 
from the session I attended. I thought that was really great to see people in action, 
doing observation as well, looking very critical, thinking what would I do differently. 
Was really good and really inspiring. And then finally the chance to reflect on my 
educational approach. I really liked the idea how that was done, that we had time for 
us to think for ourselves and then to share in our group, the practice training team. We 
used the Dixit cards, that was Maria’s idea, that was really great. It cleared so many 
things for me in terms of the project, the programme, the activities we wanted to do. 
It reassured me that we were on the same track. A different understanding of things 
but in general we have the same approach, or complementary approach. I thought it 
was really valuable to spend time on that. I’ve never thought about that before, just 
take it for granted, like oh yes that’s how I do things. But having it actually to put into 
words and to explain to somebody else, that was great. 
 
Anna Carla: For me also the backpackers was really a learning moment. Was nice also 
to have these 2 days that has nothing relate with the TPP project. So that was one 
moment that we were all together, share experiences. It was really interesting to 
prepare a session for the others and to be obliged to discuss how you do normally 
things with somebody else and to present it to a group that you know is there to help 
you so that you know it’s good. And also to see other people in action. Because we talk 
a lot but we don’t know how we do things. So to see other people, to compare, to see 
other ways of doing was very useful. And I think was also very useful for us was to have 
observation and feedback. To have the possibility to have it here was really a learning 
moment. And for me was a bit useful to have a day before the observation and 
feedback work together. To focus on what it is and how you can do it and also when 
you were in the session to be more open and to be grateful to have someone looking 
at it…because it’s strange, we are not used to it. For the practice the day before was 
more easy because it was clear everybody had this role and it was understood. 
And I also agree that the consultation with somebody else, with the other group on 
our project was really interesting. In the same time giving feedback to the other and to 
receive because it’s another possibility to exit from your group because you are 
together a lot and you discuss a lot but when you have to say it to somebody else it 
changes completely. So was really useful to have other feedback. Was really a 
changing moment for us, but was not bad, was difficult but was good learning about 
what we had to do after. 
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 Elaine: some way I feel it really difficult to reflect on what helped me learning in phase 
2 because it’s so recent. Like I can really reflect on the seminar in Bonn, on phase 1 and 
what I learned there. I’m sure in a week or two I will have these thought thinking yeah 
that connotation I have. So I find I challenging actually. 
 
Evelyn: Yeah I started up to talk about the ToT online and the training week but 
actually forgot to talk about the training project. And it was a bi learning just working 
at distance, to find a balance in how fast can we work because everybody is busy and 
then you want to have the input of everybody. So that was really a big learning point 
for me an also being able to agree on things. For me that was a really important part of 
seminar 2 to find the balance in the group to find out which roles we have in the group 
and talk about personal learning goals apart of course the more practical stuff about 
the training practice project. For me the backpackers hostel sessions were really nice 
to just have the examples of the others. I really enjoyed the possibility to experiment 
and then to get feedback on that. I got the feeling I have a clearer feeling on what I can 
do and how a group responds to that as well. The mentor talks have been very useful 
to reconnect to the whole process and really have that combination of personal goals 
and learning goals and working in the training practice project team, making the 
connection between those different aspects. I always learn a lot when I can talk to 
somebody else. So the whole sharing in groups and working with different people was 
very helpful. Especially inside the training practice project team but also always going 
back to other people and being able to talk to them as well. 
 
Anna Carla: Also a great thing with the backpackers hostel was that it was more clear 
than the other time that it was something experimental something new something to 
challenge yourself in this context so it was easy to have this clear idea so it was more 
easy to be there, to try out things and to have this feeling it was experimenting 
together. To have this idea that you don’t do something you normally do but try to 
experiment something with somebody else. So it completely changed the spirit that 
people entered. I think that helped in general. 
 
Evelyn: I felt very supported in the backpackers hostel having people giving feedback 
and the whole process of having 3 observers and for me was really an opportunity to 
have feedback in detail on how you do things. And in a supportive way. 
 
Fridi: For me also the backpackers hostel also was a big thing. Didn’t really know when 
I came here what it is going to be. I had several ideas. Also Yvan asked me before if I 
could imagine to do something like the council thing. One good thing was also that I 
had the opportunity to visit, well to participate in Yvans’ training course in December. 
That was great for getting to know him and a whole new bunch of new people who are 
like us, lots of ex ToTties and ToTties to come. And new methodologies like the council 
which I really like for facilitating honest contact and speaking from the heart and those 
things. Something which became a big learning goal for me for a while. But then I went 
to this training course in December, also emotional times, and then I came here and I 
thought it’s nice also in the 2nd seminar to get more into closer contact and to get to 
know each other on different levels as well. So I also really like the feedback sessions 
we did for the TPP which had this relationship focus, which I think was good for us but 
XXXVIII 
 
 also this focus on the learning team and how we want to be a learning team. It goes 
together with this whole educational approach but also with this learning team… it 
brought me to… because I’m easily a product oriented guy... to also think this is not 
only a training course to deliver but it’s also a great opportunity to try stuff out and try 
to take this whole strong process focus as well, people focus as a learning opportunity. 
That was good. And that’s now for the next phase to see if we can keep this learning 
team aspect in focus.  
This TPP thing was really the main thing that focussed me on the ToT after the first 
seminar and it took a while. There was the first 2 months where ToT was really far 
away and then at a certain point when this whole TPP thing became more serious, that 
made us finally make a Skype meeting. A first one and the a second one and then a 
third one and then call Ingrid (German NA) and then there was a mentor talk and it 
became all more real and it carried me a lot to get focussed again on this whole 
training process. 
And then this feedback from the peers, when presenting it to another group was also 
great because I think when we came there we prepared our objectives and stuff like 
last minute but we thought it was good, good stuff. It’s a kind of self-defeat, we said 
we really have done well…yes… And then through this outside perspective and all 
these questions that was really like a cold shower and refreshing. And then also Hazel 
as our support person was great also being like a devil’s advocate going to these things 
that the other group maybe thought we don’t mention that or not so precisely…did 
you think about this?...aaahhh no. But also then to be there for us as a support person 
and we revisited the objectives with her. Almost being like a tough laugh and a 
supportive laugh. 
 
Susanna: For me also one of the things that was and will be important is the 
intercultural connection between us and between trainers and how we work and how 
we managed to connect or not. Because everyone used to work with people in their 
country or their organisation with people they know already that they don’t know a lot 
but speak the same language and in terms of here our working language is the English. 
Choosing the right word is quite difficult and words in between that we don’t know. 
Sometimes I was saying to myself, I don’t like this person I will never work again with 
her. Just once for this TPP thing. But at the same time I was thinking this will happen to 
you again if you want to be a European trainer. So how can you try to arrange it, that 
everybody can have his place. Something I have to work on. Not only for the TPP but 
also for the professional life. 
 
Facilitator: Coming back to the original question: Do you say the difficulties in working 
together contributed to your learning? 
 
Susanna: Yes I have to learn how to work with different people. Something that for us 
is clear but for another one is not, because we don’t talk the same language. So how to 
use the 200 verbs you have on your list. It’s also how you work with different people 
from different cultures, backgrounds. I think this is important because I’m used to 
work with people that I know already and we work very well. It can happen you can go 
straight to the point like when I worked with Trish but that is a one in a million… 
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 Trisha: Well…. You said it… 
 
Susanna: This kind of learning can also stop the learning 
 
Fotini: Maybe there’s something really interesting there in our working in out practice 
teams ... We all have different training experiences. I have for example more 
experience in international training courses, Hazel has experience specific in own 
community and xxxxxxxxxxx  and to try to see in what you try to do the strength in the 
other people and how we can use all we know what we can use best and put it 
together in our training and then learn also from each other it’s superb. It’s extremely 
interesting and something I’m not used to do. To work with people that are completely 
different. For me this is really good. Although we are sometimes loud. No, no… we just 
fight loudly and then we make up. We are very passionate. 
 
Facilitator: Anything else to say about what contributed to your learning?... Then 
thank you very much!! 
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Facilitator: What has supported your learning in phase 2 in ToT? 
Farid: What is important for me is the experience of the other people. There was time 
to listen to each other – in activities such as the “observation and feedback exercise” 
where it was important to hear other people’s views on things. How others look at 
your project or concepts or things like that. The activities were important. The learning 
and working points I had in seminar 1 I really feel I worked, not out, but (…) I had 
learning points in seminar 1 and here in this seminar 2 we really had spaces to 
challenge these working points – for me that is my feeling – that is about the activities 
around feedback, observation, what we did on giving feedback around the project 
teams; it helped me also a lot – the talk we had this morning about the length between 
seminar 1 and seminar 2. Now I have more and more a focus on what I have to learn 
more. 
Facilitator: Was there something between seminar and seminar 2 which supported 
you? 
Farid: No, I think – the things we saw in seminar 1 supported me a lot. There I had 
really a view what are my learning points – about this self-directed learning. Between 
the seminars we had the online platform but I did not use it a lot; I was not at the 
Aperitif and things like that. On the other side I was on the platform and downloaded a 
lot of things and read a lot. In this view the online platform supported my learning too. 
So, but I think what we did in seminar 2; seminar 1 was more thinking and now it is 
more practical and you can really work on your learning points. That’s how I 
experienced this seminar. 
Mathilde: I can say what supported my learning. It was I think the construction of our 
practice training project; even if it was a long process and not so easy but in a way it 
was a good way to learn. Because I did some research about different topics we 
wanted to work on; read and see different kind of things and something I did not 
know; for instance. We talked about the situation of Russian people in Latvia and I 
made some research about; even if we had really difficulties to focus on our topic, 
what we wanted to do it was very interesting in this point. 
Of course during seminar 2 we worked more and there was more learning too – about 
the communication process.  
I had to be an observer during the backpackers hostel. The session was really 
interesting too. I already did this kind of work so I already know you learn a lot. It is not 
like - all the time normally people start this kind of work and they never did it before 
people think being an observer is a punishment or something like this. But it is not like 
this. All the time you really learn a lot. Ginta was more or less in this position – eg she 
thought before it is maybe not so interesting and then afterwards she was saying it is 
such a good experience; even if I already did I just learnt so much, more again. It was 
during the Earthquake session – all the time observing Yvan and Friedrich; all the time I 
was thinking of me as a trainer. Looking at them, saying “they do like this and maybe I 
do like this too”. What can I say to them to try to improve – what can I say to myself? A 
kind of reflection… 
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 I would say the methods used by the people in the Backpackers were really interesting 
because we learnt some methods and ways doing session was very interesting. I really 
enjoyed again the peer team meeting, advice, the consultation team meeting ….  
Facilitator: …you mean the meeting between the two project teams? 
Mathilde: A good way of doing this consultation. It was really good.  
I think I learnt more from the groups – different ways of doing things, different 
methods, different experiences, a lot of things from observing, discussing or from 
doing session with others. I think it is the best. 
Rosarie: I really enjoyed the mentor talks in between seminar 1 and 2. I think I would 
have preferred I could get on the aperitifs. But because I was working I could not. That 
was a little bit of a disappointment. That would have made me feel like I was linked in 
still. When you go away from seminar 1 with all these ideas – and then as it comes 
closer about half way you feel a little bit of a drop; which would have been good for 
me with the online. But I had projects all that one week – typical! 
I really liked the mentor talk. 
Facilitator: Could you say in which way they supported you? 
Rosarie: I do not know – I feel when you question a lot of things in your head and 
actually you speak them out loud to somebody else you end up coming up with the 
solution yourself more often than you think. I think that really helped me because I 
think and speak at the same time. It is just the way how I work out things as I talk. 
This seminar for some reason I felt more focused. I do not know why in particular; I 
suppose coming back is easier because you knew everybody; it felt like coming home 
rather than – oh god I have to meet all these new people. I really enjoyed the 
backpackers hostel. I really enjoyed the observing and feedback. I observed one of the 
sessions and I really enjoyed that and I actually felt I was better at it than I thought I 
would have been. I enjoyed learning from other people and actually experiencing how 
good other people are at facilitating as well which I really enjoyed; different ways of 
facilitating which was good. I loved the training teams when we were in two teams and 
we were giving each other feedback. I kind of even wished they had even been little bit 
more of this. I do not know where you would have fitted it in – but it was really good. 
And then just in between – lunch times and evenings – just meeting other people I did 
not speak to as much in seminar 1. Finding out more about peoples` lives and their 
work they do has been quite a bit inspiring this time round. That’s about me… 
Facilitator: There is a lot about peers and the others – could you say what specifically 
that does to you, how does it help you? 
Rosarie: I do not know I found a lot of people very inspiring this time. I felt the last 
time we did not know people, what they did, their job specifically. I think that maybe 
could have been something we did a little a bit more to find out what peoples´ jobs 
were, what kind of groups they work with. I think we touched upon it a bit but not 
loads. It gives me some idea what I like to do with my own company that I am setting 
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 up. That I could still do some of these projects even though if I am not with a big 
organization; I could still do an EVS project, one of those Youth in Action projects; I 
could still do it even though I am on a smaller scale. There is a lot of support to it if you 
need somebody to look over something or question something;  that people are willing 
to give you a chance to look at something for a couple of minutes. 
Eva: I have five points: The first one was that it really supported my learning that 
during the second seminar I experienced another dynamic. Because during the first 
seminar the self-organized time was not really inspiring, not only, sometimes I wished 
for me more structured programme. I really enjoyed now especially the first days - this 
different structure and this more effective dynamic what I experienced. 
Facilitator: You say it was for you because it was more structured the first days 
Eva: I experienced here session about topics one after another – it was how I 
interpreted. I just looked at the programme … and it was really the case! 
The second point: I practised more active listening because of the main topics of 
seminar 2: observation is an active listening where you have to focus on something: so 
active I have not done it before during everyday life; then giving feedback... to hear all 
of this and interpret it ... and the consultations between the two teams were really 
useful too; and it contains also active listening and somehow working together all the 
time. It was really inspiring for me. 
The third one was the Backpackers hostel session. I was really glad to see practices and 
somehow I assessed or evaluated my own working style. It mirrored me somehow. It 
was an additional value of seminar 2. 
The mentor talks were for me very, very useful between the two seminars especially. It 
was for me the second mentor talk very good. During this seminar it was crazy… to say 
“interesting” is really a cliché, but it was really interesting. To talk about me in this 
context what we are talking about it was something what I experienced long time ago - 
these features of me. 
Facilitator: How you experienced yourself in this seminar? 
Eva: During the mentor talk we had a topic which connected to me, to my personality. 
I experienced this topic long time ago, it is an issue by me and Hazel really explored it, 
erupted it. I have more questions of course than answers but it is good. 
Facilitator: Can I ask you how generally do mentor talks, mentorship support your 
learning? 
Eva: I experienced that I formulate sentences for Hazel which were not clear for me in 
my mind but during the talk I can formulate them and express myself clear for her. Our 
talks have such a dynamic that I can always have a conclusion. So it is somehow an 
evolution during our talks. 
Facilitator: And these conclusions help you? 
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 Eva: Yes, I mean sometimes I say “wow” I could never express myself so clear as I did 
just a minute ago. It is great. 
The fifth point: The relationship with the other participants … as Rosarie just 
mentioned it is really a safe environment and there is always a willingness to help each 
other. I got many offer for a coffee, it is such a great feeling. In German I would say I 
felt “aufgehoben” – like hugged by the good will of the others. 
Facilitator: This is a nice feeling. How does this help you? What does this allow you to 
do? 
Eva: I feel myself in a safe environment. It relaxed me to concentrate and so I can 
concentrate on my learning experience. If I have a question everybody was ready to 
help. 
Yvan: The first thing that comes to me when looking at this question of support during 
this whole phase 2 is this USB-stick we just received. It feels a bit like: This whole ToT 
was a bit in the background if I have a USB entry point at the back of my head – it was 
like a filter; somehow experiences that I was encountering in my everyday life or 
training situations that it almost became a filter or way of looking at experiences that 
was trying to take out learning; to frame the time as a learning opportunity and to 
have this learning to learn competence as a clear focus. At times it was really hazy and 
far away from my awareness but some things brought it back up: Aperitif, an email, 
suddenly going on the platform after some weeks and the mentor talks were useful to 
bring back the awareness for this learning process. 
On the whole I felt it was good in terms of support for my learning. I had challenges in 
seminar 1 especially because I am not so good at being a self-directed learner. I 
remember filling out the SPI there, the whole learning to learn competence, fixing 
objectives and assessing what I have learnt it is a way of structuring my thoughts and 
my experiences that I am not used to but I really see the value in it. There is something 
for me about feeling this slight pressure: This week I am going to spend one hour to 
see what I have learnt during the week and of course I have never done it. But there 
was this pressure and this pressure felt necessary and supported somehow the 
process.  
This seminar 2 has provided me with a new inspiration and a new willingness to even 
engage more. Also because that came after a great learning experience in Switzerland 
in December. It is a continuation of really looking at myself as a trainer and all the 
experiences that have happened. 
Facilitator: Can I ask you about the pressure – it makes me curious. What does the 
pressure do to you? 
Yvan: I would say I am one of these people who like some level of pressure to do the 
work. If I have no pressure I tend not to do thing. Perhaps it is laziness – it is one way 
how it manifests itself. Having the pressure of “oh ToT,  I should be more aware of my 
learning” invited me to be  more attentive. I did not spend indeed the one hour per 
week as I planned but pressure can be transformed in invitation – like a little push. 
When I was talking to people about the ToT asking what did I learn actually over the 
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 last weeks …. I remember very clearly the questions of Paul on the Aperitif: What has 
your main learning points over the last weeks? This kind of pressure points, 
acupuncture in my learning process. 
One thing about this seminar; I would share a lot of what had been said – different 
dynamics and this was more helpful for me; I felt a little bit lost in this very open time 
of the seminar 1. I really love the place – not necessarily in terms of its comfort – but 
first to be a little bit in the mountain, to be snowed in which brought us closer 
together. But also the symbolism of the whole Red Cross that I enjoy engaging with as 
being both … it is really how I see my work as a trainer: one of my motivation in this 
work is to be ready to jump in emergency situations and faced with unknown and yet I 
need to act. But also all this prevention work they are doing here with people and to 
be aware what can be done in times of crisis. I really love to be here supported by 
every time walking in the corridors and seeing the pictures of the first aid and the story 
with the earthquake machine and the people around. It felt like a good addition to the 
whole narrative of the ToT, to the journey. Almost like a retreat in this place and the 
monastery although I have not visited it which felt like a whole story as well. So far 
very good and I am looking forward engaging with the next phase! 
Maria: What supported my learning in this phase 2 was first to have at the end of 
seminar 1 two topics or assignments I decided myself to work with. And it was also 
really useful to create myself a kind of structure at home – I tried to go online every 
week, to sit down, reading something from the platform, or work with the LAB, watch 
videos, answering some questions. 
Facilitator: Did you have a fixed day? 
Maria: Now, my week does not allow this. But I committed to do it once a week. Why 
could I do that? It is connected with my motivation for this course – I did not feel I 
have to do this but I want to do. 
I found the platform really useful at first – the books, the videos. But I miss a bit the 
participation, more sharing there and it really decreased my motivation at the end. I 
liked the ToT online week – it re-connected people. In different meetings seeing that 
there are people out there, talking at the same time. It allowed to meet and greet 
people, say hello, how are you. I found interesting also in the online week to organize 
something in the platform – with Mathilde, Fridi. To reconnect with the people, with 
the topics we were talking in the PING. 
Also the mentor talks support my learning. For me… Hazel brings new material. Also 
the preparation for the mentor talk –it needs a moment to reflect, to summarize what 
I was doing till now, what I was learning. When I was going to the platform I was 
normally checking one video, webpage, checking something and I write some key-
words in the LAB but I do not have the overview. So the preparation for the mentor 
talks I somehow summarized a bit. Hazel when I talk with her often she summarizes 
what I was saying and this helped me to become clearer on what I am thinking about. 
This seminar 2 came at the right time. I do not know why but the last two weeks I was 
a bit stuck in my topics and less motivated to go to the platform. So it was good to go 
to the seminar and to be reconnected. Now again I am full with inputs … for the 
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 contents of seminar 2 I really need some distance to evaluate. But I do agree with what 
some other people said about the Backpackers Hostel. 
Nasko: I would divide the phase 2 in 2 parts: the phase between the seminars and then 
the seminar 2 itself. In the phase in between I found most useful for my learning the 
mentor talks. Even though I find them more useful in person during the seminars but 
having them in between is also useful because they keep me on track and it is a 
preparation for the more powerful talks at the seminar. 
As for the platform, the online week, the aperitifs – they were nice but I could not 
really outline how they supported my learning; they were not so strong. It is also 
connected that I was not so active, during the online week, for instance. I was not 
available at all, I was delivering a training the whole week. The aperitifs I was there and 
it was really nice, I was reconnecting with the people and knowing what they are 
doing; it was great in terms of personal contact. The platform – I was visiting twice a 
month, I was trying to do some things and I also started a bit late there when a few 
people like Maria were already losing hope there.  
What I found most useful for the phase in between is the time, the space between the 
two seminars. I find it very useful for me that we had this space of time in between – 
the time to digest, to practice, to experiment. I had many trainings in between so I 
could really apply things and also reflect upon learning and mistakes.  I learnt also that 
it is much more powerful when there is physical contact; I do not find it so useful the 
online collaboration; It is needed and I do it and I have successes from there. But I 
prefer the physical meetings and the seminar part. 
Looking to the seminar 2 itself – this was the active part for me and where I had many 
more learning moments. The support from all the participants – this really, really 
welcoming environment; how everybody is so nice, not just nice but this genuinely 
nice; and helpful and careful. There is a very nice balance between close to people but 
also not interfering too much or suppressing. 
Facilitator: Such a group atmosphere how does this support you, help you? 
Nasko: You feel safe to experiment, to ask questions, to share your learning, to reflect 
and it really provides the space for everything else. 
From the programme: I found very useful the observation and feedback part. Even 
though I had experience with this but there I found new insights - especially the 
relation with the teamwork in the training practice project, that we were giving 
feedback to each other within the team. This part I found very useful. At the time I did 
not realize that we needed it. It was for me the right moment to have it. Also the 
meeting of the two teams and this consultation. I found very useful to get the external 
perspective of our work, our project. It gave a boost to our teamwork in terms of our 
activities and to get finalized. Also the feedback we got from Hazel as our training 
practice project support person. 
The teamwork: I find this really a huge part of my learning –it is connected with this 
idea of a learning team – I really feel I am part of a learning team. And I am very 
positive and hopeful for what is to come from our work. There is this feeling of 
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 ambiguity as well – I am positive, but also I am asking myself how it is going to work. It 
is just in our heads – perhaps when we put it into place … already at the APV 
(Advanced Planning Visit) …. We hope we will be at the venue then and it will be the 
moment when we start to materialize our work. Although we did some visualizations 
now which is also very helpful but still there is much more to come. 
It is connected with the part on the educational approach – this was a very interesting 
moment to think about and to reflect. I am planning to spend more time with it. I did 
not really go very deep into it but I find it very interesting so I like to explore more my 
educational approach. 
Another part I find extremely useful but also a part I did not make the most of was the 
Backpackers Hostel. I knew it is going to be good but because of some personal issues I 
did not press myself to deliver something there. And after having seen how it went if I 
had another chance I would go and use it more fully. Even though as a participant it 
was really useful - the Council, the earthquake session about exploring local 
opportunities, the storytelling; I really found them personally very opening and 
insightful sessions. 
Also the PING was interesting to see how much it evolved from seminar 1 to 2; how 
much more organized and structured and alive – it was for me very alive – they were. 
And the reflection groups again just like in seminar 1…this is constant. 
Facilitator: What do you find in the reflection group? 
Nasko: I find there this chance to look at what is going on from another perspective. 
Having the opportunity to share my own reflections but also to hear from 6 , 7 other 
people how they experienced it. And it is this silent moment at the end of the day, not 
silent but calm and cozy moment when you sit and look back what happened. And it is 
also the moment to finish your business for the day when you did not manage to say 
or ask or you were hesitating or doubting it provides you with the space. 
What I also find useful is the tolerance of the programme – meaning that there is a lot 
of free-time, the programme is not too intensive eg. the 2,5 hours lunch break I find it 
absolutely great. I was personally challenged at this seminar with my physical state and 
my energy level because I was coming from another training. If we did not have this 
freedom, this flexibility with the time I think I would not have made it to the end of the 
seminar. Like this I had the chance to take care of myself but also to explore more, to 
reflect, to still participate. I would find it personally very violent if it was more intense 
the programme. 
Facilitator: From what you have heard from others anybody who wants to add 
something, say something else? 
Maria: It came to my mind from the last thing he said for me it was also relaxing to feel 
that if I do not want to participate in something or one afternoon I am full that you can 
also do it. You decide for yourself that you do not have to go on and on. It is something 
I appreciate. Even I did not use it but this kind of freedom, this responsibility to decide 
to not take anything from here. 
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 Nasko: I realize it is not the same for everybody but for me personally the starting time 
– we were always starting 6 or 7 minutes late and it might have been frustrating for 
the ones on time. But still I felt it very comfortable – for me it is the first time I 
experienced during a seminar or training that is happened in such a peaceful and self-
organized way. We were starting late but we were always starting 6 or 7 minutes later, 
not later but also never sharp on time. I found it very comfortable. It is very interesting 
that it was self-adjusted. Perhaps there was something behind but I felt it was self-
adjusted. 
Facilitator: for you it helped, it supported your rhythm. One more question: listening 
to you I was wondering how much when you talked about your learning is intentional 
and how much you would say is coming out of a situation and as such was not 
intended but it happened. It is not about percentages but perhaps some have an 
answer. Intentional learning would be as Maria eg said she had an assignment after 
seminar 1, I go for it and reflect about it. Another thing is: I experience something and 
it was very powerful and you learn something from it but as such was not on your list 
of learning objectives. 
Nasko: For me my approach is more like the second one, more intuitive. I have an idea 
what I want to learn but it is not very structured, it is not defined as goal. I would say it 
is about 30/40% intentional. The rest is not non-intentional but more intuitive. 
Yvan: For me it is a difficult question to answer. What came to my mind is a little bit 
like asking before the Backpackers Hostel what I would like the observers to track – I 
asked very material things: watching my voice, the use of my hands, how I move in the 
space, how I get into contact. Here I see the analogy: I can set some goals to watch 
some patterns that I see emerging in myself and I am trying to track that and se how I 
can learn from situations: for instance, my fear of making mistakes and how this takes 
place in everyday situations. There is this kind of objective, the direction I am tracking 
– and there is a lot of things I am not tracking... here is one way how I see a conscious 
way of learning. This is one way. But of course there is also the planning, taking the 
books, the reading, the stories, the experiences. 
Maria: For me even if I have some kind of structure with going to the platform, to the 
LAB once a week but most of my learning moments were unexpected and there were 
always in conversations with other people. I found difficult I am in the plane and 
suddenly an idea appears – if I am in the plane … talking with others about topics, 
sharing with others, it makes me “ahhh”. 
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